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Adaptar a situação de ensino à criança com Perturbação do Espectro do Autismo, deve 
consubstanciar-se no pressuposto de que existem intervenções mais eficazes do que outras, 
nomeadamente para que se possa efetivar a sua inclusão no contexto escolar e potenciar o 
desenvolvimento das áreas mais comprometidas, sendo uma dessas intervenções a implementação 
de atividades de Expressão Musical. É neste contexto que emerge o trabalho de investigação que 
desenvolvemos. 
A delimitação do objeto de estudo foi expressa na seguinte questão: Qual a importância da 
Expressão Musical no desenvolvimento de uma criança com Perturbação do Espectro do Autismo 
que frequenta o jardim de infância? O trabalho empírico seguiu uma metodologia de investigação 
qualitativa - estudo de caso - cuja recolha de dados foi realizada através de guiões de entrevista 
semiestruturada, observações naturalistas e análise documental. A criança em estudo tem 4 anos de 
idade, frequenta um Jardim de Infância da região centro de Portugal e apresenta um diagnóstico de 
Perturbação do Especto do Autismo. Contou-se com a participação de elementos do contexto 
familiar (encarregada de educação, nomeadamente a mãe) e escolar (educadora de infância e 
professora de educação especial). 
Os resultados apurados permitiram responder à questão de investigação e atingir os 
objetivos inicialmente delineados, tendo-se constatado que as três participantes consideraram que as 
atividades de Expressão Musical são potenciadoras do desenvolvimento da criança, principalmente 
no que se refere à comunicação e interação social, áreas em que esta revela mais défices. As 
atividades de Expressão Musical foram consideradas como um meio de disciplinar e, 
simultaneamente, como um instrumento capaz de desenvolver a atenção, a discriminação auditiva e 
a linguagem corporal, fazendo com que a criança revele contacto ocular, expressões faciais e atos 
de comunicação não verbal. Constatou-se também que, nas atividades de Expressão Musical, a 
criança acabava sempre por se revelar alegre, mantendo-se atenta e motivada, manifestando 
intencionalidade comunicativa. 
Estes resultados apontam para a relevância do recurso a atividades de Expressão Musical, 
tal como previsto nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar, como mais um 
contributo para a promoção do desenvolvimento em contexto pré-escolar, neste caso no que se 
refere a uma criança com Perturbação do Espectro do Autismo. 
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 Knowing how to adapt the teaching situation for children with Autism Spectrum Disorder 
should be based in the assumption that there are interventions more effective than others, in order to 
promote their inclusion in the school context and to enhance the development of most affected 
areas. One of these interventions is the implementation of Musical Expression activities.  
 The delimitation of the study object was expressed in the following question: What is the 
importance of Musical Expression in the development of a child with Autism Spectrum Disorder 
who attends kindergarten? This constituted the general objective of the empirical study, which 
followed a qualitative research methodology - case study - whose data collection was performed 
using a semi-structured interview, naturalistic observation and document analysis about a 4 years 
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old child, attending a kindergarten from the central region of Portugal, with a diagnosis of Autism 
Spectrum Disorder. It included the participation of family members (those in charge of education, 
specifically the mother) and school (kindergarten teacher and special education teacher).  
 The obtained results allowed us to answer the research question and to achieve the 
initially outlined objectives. It was found that the three participants considered that the Musical 
Expression activities enhance the development of the child, especially in what concerns to social 
communication and interaction, areas in which more deficits are revealed in this disorder. The 
Musical Expression activities were considered as a mean of discipline and simultaneously as a tool 
to develop attention, auditory discrimination and body language, promoting eye contact, facial 
expressions and acts of non-verbal communication in the child. It was also found that in Musical 
Expression activities, the child always manifested a state of joy, while remaining attentive and 
motivated, as well as expressing communicative intention. 
 These results enhance the importance of using Musical Expression activities, as aimed in 
the Guidelines for Pre-School Education, as another contribute to the promotion of development in 
a pre-school context, in this case, concerning a child with Autism Spectrum Disorder. 
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O presente trabalho surge no âmbito do 1º ano do Mestrado em Educação Especial - 
Domínio Cognitivo e Motor, para efeitos de conclusão do curso de formação especializada a 
decorrer na Escola Superior de Educação de Viseu e tem como tema a “Importância da expressão 
musical na Perturbação do Espectro do Autismo: Estudo de caso em contexto pré-escolar”.  
A inclusão de crianças com Perturbação do Espectro do Autismo (PEA) em contexto 
escolar exige um ambiente educacional adequado, de modo a potenciar-se a igualdade de 
oportunidades e uma melhor preparação para a vida, o que vai da manifestação de atitudes positivas 
por parte dos professores/educadores até ao uso de materiais e métodos diversificados de forma a 
que todas as crianças sejam incluídas em atividades de aprendizagem enriquecedoras (Correia, 
2003).  
Assim, na qualidade de educadora de infância e professora de educação especial em 
formação, há a necessidade de saber adaptar a situação do ensino à criança com PEA, partindo do 
pressuposto de que existem intervenções mais eficazes do que outras, de modo a efetivar a sua 
inclusão em contexto escolar e potenciar o desenvolvimento das áreas mais comprometidas.  
Uma vez estabelecida a intenção de criação de escolas inclusivas, ter-se-á de tomar decisões 
apropriadas sobre o processo de intervenção em crianças com Necessidades Educativas Especiais 
(NEE). Certo é que a escola atual recebe, cada vez mais, crianças com NEE e, particularmente, 
crianças com PEA, o que requer que a mesma esteja preparada a nível de recursos humanos, 
técnicos e físicos, para incluir todas estas crianças, o que pressupõe também um meio inteiramente 
inclusivo, promotor de aprendizagens significativas (Correia, 2003).  
A criança com PEA apresenta défices na comunicação social e nas interações sociais, 
revelando ainda padrões restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades, bem como 
uma excessiva adesão a rotinas e padrões ritualizados de comportamento (Associação Americana de 
Psiquiatria, 2014). Estes défices qualitativos na comunicação e interação social podem ser 
minimizados com uma intervenção precoce e adaptada às necessidades globais da criança, onde se 
podem incluir as atividades de Expressão Musical em contexto de educação pré-escolar. Aliás, a 
música favorece a inclusão da criança pelo seu carácter lúdico e de livre expressão (Rodrigo, 2008). 
É com base nestes pressupostos que se formulou a questão de investigação do presente 
trabalho: qual a importância da Expressão Musical no desenvolvimento de uma criança com 
Perturbação do Espectro do Autismo que frequenta o jardim de infância?  
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Considera-se que dando voz aos agentes educativos que lidam diretamente com uma criança 
com PEA se poderá responder a esta questão. Assim sendo, este trabalho seguiu uma metodologia 
qualitativa, com recurso ao estudo de caso de uma criança com 4 anos de idade com diagnóstico 
médico de PEA, que frequenta um Jardim de Infância da região centro de Portugal. As participantes 
são elementos do contexto familiar (encarregada de educação, nomeadamente a mãe) e escolar 
(educadora de infância e professora de educação especial). Como técnicas de recolha de dados, 
optou-se pela entrevista, observação naturalista e análise documental, de modo a responder-se à 
questão de partida, fio condutor de todo o trabalho.  
No sentido de uma melhor compreensão do presente estudo, o corpo do trabalho é 
constituído por duas partes, o Enquadramento Teórico e a Estudo Empírico. A primeira parte é 
reservada à fundamentação teórica, onde se abordam conceitos relativos à educação especial, à PEA 
e à Expressão Musical na intervenção com a criança com esta perturbação. A segunda parte abarca 
todos os conteúdos próprios do estudo empírico. Assim, apresenta-se e descreve-se a investigação 
desenvolvida, nomeadamente o tipo de estudo, os participantes, os instrumentos e os 
procedimentos. Segue-se a apresentação dos resultados e a sua análise. Tem lugar ainda a discussão 
dos resultados obtidos. O trabalho tem o seu terminus com as conclusões mais relevantes e que dão 

























CAPÍTULO I – A EDUCAÇÃO ESPECIAL   
1 - Da exclusão social à integração escolar 
 
Ao longo da história sempre se ouviu falar da existência de pessoas rotuladas e/ou 
excluídas, um facto sociocultural que data dos primórdios da humanidade. Segundo Jiménez (1997), 
a designação de “deficiente”, onde o ser humano é qualificado tendo em conta apenas as suas 
limitações e os seus defeitos, condenou e desvalorizou, durante séculos, aqueles que não eram 
iguais às maiorias socialmente aceites. O autor supramencionado acrescenta que o caminho 
percorrido pelas crianças e indivíduos com incapacidade tem sido bastante difícil, tendo sido 
constantemente discriminados pela sociedade. É percorrendo este caminho, mesmo que de forma 
rudimentar e simplista, que se consegue entender o que se passa nos dias de hoje com a Educação 
Especial (Jiménez, 1997). 
De acordo com Correia (1999), a escola e o ensino de uma maneira geral, desde os 
primórdios, por força dos valores e modelos sociais, apresentaram-se como discriminatórios, 
seletivos, competitivos e desiguais ao nível das finalidades e oportunidades. A criança “diferente” 
tem sido vista de diversificadas formas ao longo da já não muito curta história da humanidade e 
igualmente tem sido sujeita a diferentes tratamentos. Os sujeitos com incapacidade foram alvo, 
frequentemente, de “políticas extremas” (Correia, 1999, p.13). De facto, no devir dos tempos, “a 
história da deficiência em geral e da Deficiência Mental em particular, não é um conhecimento do 
qual a Humanidade se possa orgulhar, do ponto de vista dos direitos humanos” (Morato, 1995, p. 9). 
No entender de Sanches (1995, p. 47), “a problemática da deficiência e, consequentemente, da 
Educação Especial, não têm sido equacionadas de igual forma ao longo do tempo, tendo a ver, 
segundo Kauffman, com o sistema de ideias e a estrutura social em que estão inseridas”. Mas, têm 
havido progressos significativos no que se refere aos direitos do cidadão com incapacidade e à sua 
inclusão social e educacional. Hoje o reconhecimento do direito à educação destas crianças está 
cada vez mais claro, bem como o do seu acesso às escolas públicas (Ferreira, 2007). No entanto, 
nem sempre foi assim, como veremos em seguida.  
Nos princípios do século XIX, inicia-se, por toda a Europa, o processo de 
institucionalização de pessoas com incapacidade, até aí excluídas da sociedade, que se vai prolongar 
até meados do século XX. Por influência do modelo médico, pensava-se que o melhor seria que a 
educação decorresse em instituições especializadas que oferecessem uma resposta adequada às 
necessidades específicas, de acordo com a natureza do caso. As preocupações centravam-se mais 
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nos aspetos médico-terapêuticos do que nos aspetos sociais (Jiménez, 1997). Segundo Capul (1982, 
cit. por Ferreira, 2007), a colocação destas pessoas em instituições constituía duas formas distintas 
de um só gesto social, isto é, a partilha/exclusão. Pode dizer-se também que este gesto social se 
reveste de dupla proteção, ou seja, a sociedade protege-se das crianças e dos adultos que a 
embaraçam e protege-as da sociedade e delas mesmas.  
O século XX é caracterizado pelo início da obrigatoriedade e expansão da escolarização 
básica. Segundo Correia (1997), devido à manifestação de desagrado por parte dos pais/mães em 
relação à educação dos seus filhos com deficiência/incapacidade que permaneciam isolados em 
casa, nessa época surgem as classes especiais, nas quais as crianças são rotuladas, segundo as suas 
deficiências. As escolas distinguem-se em função das diferentes etiologias: cegos, surdos, 
deficiência mental e crianças com paralisia cerebral. Estes centros especiais e especializados, 
separados dos regulares, com programas próprios, técnicos e especialistas, formam um subsistema 
de educação especial, diferenciado do sistema educativo geral (Ruela, 2001). 
Em síntese, de uma sociedade que excluía, passou-se para uma preocupação com a sua 
integração em contexto escolar. 
2 - Da integração à inclusão 
 
Esta preocupação com a resposta às necessidades destas crianças no sentido de promover a 
sua integração marcou o final do século passado. No entanto, integração não é o mesmo que 
inclusão. Neste sentido, é fundamental começar por distinguir estes conceitos. Segundo Correia 
(2003), ambos são vocábulos que expressam situações diferentes de inserção que se posicionam em 
desempenhos distintos. A integração e a inclusão são dois sistemas organizacionais de ensino que 
têm origem no princípio de normalização. A semelhança é que ambos promovem a inserção da 
pessoa com Necessidades Educativas Especiais (NEE). A diferença é que a integração é a inserção 
parcial, sendo a inclusão a inserção total e incondicional (Correia, 2003).  
Segundo o autor, na integração a inserção depende da capacidade do aluno em adaptar-se à 
escola, enquanto na inclusão a inserção focaliza as particularidades de cada aluno. A integração 
baseia-se no princípio da normalização, que defende o direito da criança com NEE a desenvolver-se 
num ambiente o mais normativo possível para poder, através do convívio com as crianças sem 
NEE, moldar comportamentos adequados, anular comportamentos inadequados e desenvolver 
experiências significativas que a ajudem a estar na sociedade de forma mais efetiva (Correia, 2003), 
podendo ter acesso a todos os domínios da vida social. Aliás, segundo o Warnock Report (1978, p. 
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28) “não é possível nem desejável agrupar as crianças em grupos homogéneos”. É aprendendo com 
experiências diversificadas, em quantidade e qualidade, que as crianças vão formando a sua 
personalidade.  
Como sugere Correia (1997, p. 34), os fundamentos da inclusão apelam para uma escola 
que tenha em atenção a criança numa visão holística e que, por conseguinte, respeite três níveis de 
desenvolvimento essenciais “académico, sócio emocional e pessoal”, de modo a facultar-lhe uma 
educação adequada, orientada para a maximização do seu potencial. 
Na perspetiva de Correia (1997), a política da escola para todos impulsionou o espírito de 
integração de todos os alunos com NEE, contrariando-se à segregação existente nas escolas de 
educação especial, por serem um “mundo à parte”. As crianças tinham, nas escolas de educação 
especial um ambiente físico e um atendimento que era muitas vezes diferente do que tinham em 
casa ou na comunidade. Não conviviam em espaços iguais nem com outras crianças e depois 
quando saíam deste “mundo à parte” estavam completamente desintegradas, pois sem preparação e 
acompanhamento específico não se conseguem adaptar a uma realidade com regras e exigências 
diferentes das que tiveram na escola especial (Correia, 1997). 
É com base nesta filosofia, que o conceito de escola tradicional é substituído pelo novo 
conceito da escola inclusiva, onde impera a pedagogia concentrada no aluno e em que todos sem 
exceção são atendidos, tendo em conta as suas particularidades, como indivíduos com os mesmos 
direitos (Correia, 2003, 2008). A inclusão é uma opção que não é incompatível com a integração, 
mas é um movimento que vem questionar políticas, organização das estruturas escolares regulares e 
especiais, sendo a meta principal não deixar ninguém de fora da escola regular. Assim, segundo a 
mesma fonte, a inclusão tem o carácter de reunir alunos com e sem dificuldades, funcionários, 
professores, pais/mães, diretores, enfim todas as pessoas envolvidas com a educação. 
Ultrapassados os conceitos que apontavam como desejável a divisão dos alunos e a sua 
colocação em turmas homogéneas, atualmente estudam-se novas formas de organização da escola 
no sentido de procurar as condições mais favoráveis ao sucesso da aprendizagem na sala de aula. 
Existe a aprovação crescente de que todas as crianças devem ser incluídas nas estruturas educativas 
destinadas à maioria. Esta aprovação deu origem ao conceito de escola inclusiva, cujo princípio 
fundamental “consiste em que todos os alunos devem aprender juntos” (UNESCO, 1994, p. 21). A 
orientação inclusiva associada ao objetivo de conseguir escolas para todos constitui uma vertente 
fundamental da Declaração de Salamanca, em 1994, sobre princípios, políticas e práticas na área 
das NEE. A referida Declaração, no âmbito da orientação inclusiva, menciona que as escolas 
regulares “constituem os meios mais capazes para combater as atitudes discriminatórias, criando 
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comunidades abertas e solidárias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educação para 
todos” (UNESCO, 1994, p. 10). Exige-se à escola, atualmente, não uma integração, mas uma 
responsabilização pela adequação da resposta a dar a todas as crianças que a frequentam. 
Existem aspetos considerados fundamentais para que a escola inclusiva seja bem-sucedida, 
de acordo com Costa (1997): formação dos professores, mudança das práticas na sala de aula, 
aperfeiçoamento das escolas e enquadramento da ação em relação às NEE. De facto, hoje assiste-se 
a uma ação que visa a inclusão de todos os alunos com NEE na escola pública, o que exige a 
reconstrução das mesmas.  
Passados dezassete anos, isto é, desde a publicação do Decreto-Lei 319/91, de 23 de agosto, 
no âmbito da integração/inclusão de alunos com NEE, surgiu um novo diploma, o Decreto-Lei n.º 
3/2008, de 7 de janeiro, que se apresenta como uma peça legislativa central no âmbito da inclusão e 
que circunscreve a população alvo da educação especial aos alunos com limitações significativas ao 
nível da atividade e da participação num ou vários domínios da vida, decorrentes de alterações 
funcionais e estruturais, de carácter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nível da 
comunicação, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e participação 
social. O Decreto-Lei n.º 3/2008, de 7 de janeiro, estabelece as seguintes medidas educativas de 
educação especial como caminho aberto para a escola inclusiva: apoio pedagógico personalizado; 
adequações curriculares individuais; adequações no processo de matrícula; adequações no processo 
de avaliação; currículo específico individual; e tecnologias de apoio. Assim, estabelece-se uma vez 
mais, em termos legislativos, a igualdade e condições para o acesso e permanência na escola para os 
alunos com NEE.  
A temática da inclusão tem ganho terreno tanto no meio escolar, como na própria 
sociedade. Falar de inclusão destes alunos significa perceber que o seu grau de desenvolvimento e 
socialização pode ser bastante satisfatório quando os mesmos passam a ser vistos como pessoas que 
gozam de plenos direito à educação e vida ativa na sociedade. 
3. Escola inclusiva 
 
Como se tem vindo a expor, o conceito de inclusão, na sua vertente educativa, baseia-se na 
noção de educação para todos, ou seja, assegurar a todas as crianças e jovens o direito a educação 
nas escolas regulares das suas comunidades, independentemente das suas características ou 
dificuldades (Correia, 2008). Veremos com mais pormenor neste ponto o que caracteriza as escolas 
inclusivas, na sequência do que já foi apresentado na parte final do ponto anterior. 
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Segundo Correia (2008) a sociedade encontra-se em constante mudança e exige uma 
educação de qualidade para todos e que contribua para formar cidadãos ativos na construção de uma 
sociedade nova, que assente na solidariedade, na cooperação e onde o modelo dominante seja uma 
escola para todos e todos para a escola. Todas as crianças têm direito à educação e devem ser-lhes 
dadas oportunidades de conseguir um nível aceitável de aprendizagens. Segundo o autor, os 
sistemas de educação devem ser planeados e os programas educativos implementados de acordo 
com as necessidades e características de cada criança, porque cada uma tem características, 
capacidades e necessidades que lhe são individuais. 
Com a Declaração de Salamanca, surge uma nova perspetiva face às NEE que teve como 
objetivo o princípio da inclusão e do reconhecimento da necessidade de atuar e de conseguir escolas 
iguais para todos. De acordo com Correia (2003), a expressão escola inclusiva preconiza um novo 
conceito de escola, com o objetivo de consegui-la para todos ficando consagrada esta intenção na 
Conferência de Salamanca, como vimos anteriormente. Este conceito nasceu do consenso crescente 
de que as crianças e jovens com NEE devem ser incluídos nas estruturas educativas destinadas à 
maioria dos alunos. A inclusão é a inserção da criança com NEE na classe regular, sempre que isso 
seja possível, sendo esta a forma mais eficaz de atendimento, contando com todos os apoios 
adequados e necessários. Este autor defende um modelo de inclusão que permita a formação de 
níveis: inclusão total, para as crianças com NEE ligeiras e moderadas, que poderão e deverão 
receber os serviços educacionais nas classes regulares; inclusão moderada, aplicada a alunos com 
NEE moderadas e severas e que requeiram práticas excecionais, que podem ter que ser feitas fora 
da classe regular; e a inclusão limitada, que é aplicada a alunos com NEE severas, que exijam 
receber os serviços educacionais fora da classe regular. Esta inclusão progressiva, apesar de parecer 
ir contra o princípio da escola inclusiva, poderá, segundo os autores, ser a melhor resposta para 
alunos mais complexos, que necessitem de apoios que a escola regular não lhes pode fornecer, por 
falta de recursos de vária ordem. Segundo Carvalho e Peixoto (2000), para que a escola inclusiva se 
possa tornar uma realidade, é necessário assegurar que todas as crianças tenham acesso à educação 
e sucesso escolar, tendo a escola de encontrar formas para que isso possa acontecer, dando maior 
ênfase aos processos, aos percursos e à forma de gerir o currículo. 
Os termos inclusão e educação inclusiva só são, por vezes, usados e compreendidos como 
sinónimo de integração de crianças com NEE, pois, numa primeira fase, a noção de escola inclusiva 
surgiu para dar uma resposta mais convincente à inserção das crianças com NEE (Sanches & 
Teodoro, 2006). Mas, a educação inclusiva acabou por tomar um sentido mais abrangente e deve ser 
entendida como educação para “todos”, porque “todos” somos especiais, temos características 
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próprias que nos distinguem dos demais e não apenas para grupos vulneráveis ou com NEE. A 
escola inclusiva enquadra-se no princípio da igualdade de oportunidades educativas e sociais, em 
que todos os alunos, sem exceção, têm direito a ser incluídos no mesmo tipo de ensino (Correia, 
2008; Sanches & Teodoro, 2006; UNESCO, 2009). Esta noção de inclusão de todas as crianças no 
ensino regular aparece contemplada em muitos países, sendo vista como fundamental para 
promover uma sociedade em que cada um possa encontrar o seu lugar enquanto cidadão 
participativo (Almeida & Rodrigues, 2006; Forlin, 2006). 
A conceção de escola inclusiva preceitua então uma forma distinta de estar e de trabalhar 
para que haja mudança na perspetiva social, na organização do sistema educativo, na gestão das 
escolas, na formação dos professores e na dos alunos, bem como para que seja possível promover e 
alcançar o objetivo nuclear que é o de permitir, na verdadeira aceção da palavra, uma educação 
inclusiva. Só assim a diferença de todos e de cada um matizará verdadeiramente a sociedade, a 
escola e as turmas do ensino regular (Rodrigues, 2006). A inclusão de alunos com NEE nas escolas 
do ensino regular é um processo que, para além de educativo e pedagógico, pretende-se que seja 
social e emocional, ou seja, que conduza a um clima educativo de sucesso para todos (Barreto, 
2009). Assim, nas salas de aulas inclusivas tem de ser dada relevância à construção de uma 
comunidade escolar, constituída pelos professores e alunos com ou sem NEE. Só deste modo a 
escola será capaz de proporcionar aos seus alunos, independentemente das suas características, não 





CAPÍTULO II – PERTURBAÇÃO DO ESPECTRO DO AUTISMO E 
EXPRESSÃO MUSICAL 
 
1 - Definição e evolução histórica do conceito de autismo 
 
O termo autismo foi pela primeira vez usado no início do século XX, para designar uma 
categoria de distúrbios do pensamento, que estava presente nos doentes com esquizofrenia. Em 
1911, Eugene Bleuler, psiquiatra suíço, utilizou a expressão “autismo” pela primeira vez, para se 
referir a uma perturbação básica da esquizofrenia, que se caracteriza por um afastamento da 
estrutura de vida social para a individualidade e pela perda do contacto com a realidade, o que 
acarretava uma grande dificuldade ou impossibilidade de comunicar (Almeida, 2014). 
Décadas mais tarde, Leo Kanner, pedopsiquiatra americano, prestou atenção a um conjunto 
de crianças que considerava ter em comum particularidades clínicas distintas que adjetivou de 
peculiaridades fascinantes, até então não descritas (Almeida, 2014). No seu artigo intitulado Autistic 
Disturbances of Affective Contact, Kanner, em 1943, observou, descreveu e caracterizou os 
comportamentos de onze crianças (oito rapazes e três raparigas) que manifestavam comportamentos 
muito diferentes dos que já tinha encontrado até então (Marques, 2000). Segundo Ozonoff, Rogers e 
Hendren (2003, p. 26), as crianças observadas por Kanner “tinham em comum uma incapacidade 
fundamental para se relacionarem com os outros, incapacidade para usarem a linguagem enquanto 
veículo de significados e um desejo obsessivo de imutabilidade, da manutenção do mesmo estado 
de coisas”. Kanner (1943, cit. por Ozonoff et al., 2003) delimitou a existência de uma série de 
características comportamentais que se diferenciavam das de outros distúrbios psiquiátricos, 
incluindo: atitude distante em relação aos outros (um profundo afastamento); preocupação com a 
rotina (desejo obsessivo de preservação das mesmas situações); problemas na linguagem e atrasos 
na sua aquisição (mutismo ou linguagem sem real intenção comunicativa); hipersensibilidade aos 
estímulos; relação obsessiva com objetos; uma boa memória mecânica; desenvolvimento físico 
normativo; expressão inteligente e ausente; e funcionamento intelectual ajustado (bom potencial 
cognitivo). Além destas características, Kanner “observou que o autismo era mais frequente nos 
homens do que nas mulheres e sugeriu tratar-se de uma perturbação das famílias de elevado nível 
socioeconómico” (Pereira, 2006, p. 15). Estes pressupostos estão, de todo, hoje ultrapassados, 
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porque o autismo ocorre em todos os níveis os níveis socioeconómicos, em todas as culturas e em 
todos os grupos étnicos.  
Um ano mais tarde, em 1944, um pediatra austríaco de nome Hans Asperger publicou um 
artigo denominado Psicopatologia Autista, onde descreve a sua experiência com um grupo de 
rapazes, a quem diagnosticou um “quadro de autismo” (Pereira, 2006). À semelhança de Kanner, 
define o autismo dando ênfase às dificuldades de comunicação e de adaptação social, aos 
movimentos estereotipados e repetitivos e ao bom potencial intelectual em áreas restritas. Nas suas 
observações denota que 
as crianças têm em comum uma perturbação básica que se manifesta de uma maneira muito 
característica em todos os fenómenos expressivos e comportamentais. Esta perturbação 
resulta em consideráveis dificuldades, típicas de integração social. Em muitos casos, esta 
dificuldade é compensada por uma originalidade particular do pensamento e da experiência, 
que pode bem resultar em desempenhos posteriores excepcionais na vida futura. (Asperger, 
1944, cit. por Pereira, 2006, p. 14) 
Embora usando algumas terminologias diferentes, ambos acreditavam que o isolamento 
social, característico do autismo, era inato (nas palavras de Kanner) e constitucional (nas palavras 
de Asperger) e persistia por toda a vida. Segundo Pereira (1998, p.19) 
Kanner e Asperger quiseram (…) destacar (…) um ensimesmamento que o indivíduo 
manifesta, sendo difícil de se verificar uma entrega à troca e participação social. No 
entanto, alguns autores, como Frith, opinaram que (…) a definição de Asperger é, contudo, 
mais ampla do que a de Kanner e tende a ser reservada para pessoas com autismo de 
inteligência quasi-normal e muito verbais. 
Embora apresentem distintas descrições, Kanner e Asperger verificaram que estas pessoas 
estão afetadas por uma perturbação do contacto social, o que envolve os aspetos referentes aos 
afetos e confere particularidades especiais ao nível da comunicação e ao nível da adaptação 
relacional. Na perspetiva de Pereira (1998, p. 16)  
ambos os autores sugeriram (…) que há uma “perturbação de contacto” de natureza sócio-
afectiva, ambos enfatizaram aspectos particulares e dificuldades nos desenvolvimentos e 
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adaptações sociais, e ambos prestaram uma atenção especial aos movimentos repetitivos e a 
aspectos, por vezes surpreendentes, do desempenho e funcionamento intelectual ou 
cognitivo. 
Nas décadas que se seguiram (anos 50 e 60), altura em que predominavam as correntes 
psicanalistas, o autismo continuou a ser confundido com a esquizofrenia. Deste modo, nos dois 
primeiros manuais das perturbações mentais da Associação Americana de Psiquiatria (APA), 
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM), o autismo foi considerado uma 
psicose (Marques, 2000). A teoria causal predominante era encarada estritamente comportamental e 
pós-natal (psicogénica). Culpabilizava-se a relação afetiva precoce desajustada entre os pais/mães e 
a criança como causadora do comportamento autista. A parentectomia, afastamento das crianças 
para residenciais longe das figuras parentais, começou a ser uma norma terapêutica corrente 
(Assumpção & Pimentel, 2000). 
Nos anos 70 do século XX, diversos grupos de investigadores reconheceram a necessidade 
de distinguir as perturbações mentais com início na infância, sendo o autismo protótipo das 
psicoses, que surgiam mais tarde, cujo modelo era a esquizofrenia. Deste modo, esses 
investigadores começaram a desenvolver estudos a fim de comprovar que o autismo tem por base 
um défice cognitivo primário, responsável pelas dificuldades no domínio afetivo e na motivação 
(Assumpção & Pimentel, 2000). De acordo com Pereira (1998, p. 21) os estudos por estes autores 
realizados evidenciaram “uma menor recodificação da informação do que a que seria esperada, 
quando são tomadas em linha de conta as ocasionais competências para usar a informação 
disponível; uma informação recebida e integralmente transmitida, mas sem relação ao seu 
significado”. Contudo, os investigadores não centraram integralmente os seus estudos numa 
população com autismo, mas conseguiram tocar na “base do problema ao conseguir postular um 
certo tipo de mecanismo primário que poderia explicar os processos em questão. É a partir daí que 
podemos começar a pensar em fatores biológicos” (Pereira, 1998, p. 21). 
Só na década de 80 do século XX é que a APA, no seu terceiro manual (DSM-III), de 1980, 
incluiu o autismo numa nova classe de perturbações globais do desenvolvimento com início na 
infância. Desta feita, surgiu pela primeira vez a denominação Pervasive Developmental Disorders, 
adaptada para português como Perturbações Globais do Desenvolvimento (PGD). Esta nova 
categoria abarcava um conjunto de distúrbios clínicos que tinha em comum o início precoce e o 
envolvimento concomitante de variadas áreas básicas do comportamento e do desenvolvimento. 
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Neste manual, o autismo foi finalmente distinguido da esquizofrenia infantil e de outras psicoses, 
pela ausência de sintomas psicóticos, como as alucinações e os delírios (Pereira, 1998). 
Na revisão de 1987, no DSM-III-R, considerou-se como nuclear, na semiologia do autismo, 
a presença de uma tríade clínica de: défice na interação social, défice na comunicação e 
comportamento repetitivo. Em 1988, Wing mencionou esta tríade de dificuldades nos seus trabalhos 
(Jordan, 2000).  
A classificação da APA, de 1994, no DSM-IV e a revisão do texto em 2006, no DSM-IV-
TR, engloba cinco entidades clínicas sob o conceito de PGD, sendo concordantes com a décima 
Classificação Internacional de Doenças, da Organização Mundial de Saúde, de 1992 e 1993. 
Passadas então mais de seis décadas, desde que Kanner abordou pela primeira vez esta 
perturbação, muito se investigou e variados postulados e axiomas surgiram em torno dos défices 
básicos. Nesta perspetiva, Pereira (1998, p. 24) afirma que surgiram diferentes momentos em que da 
“inicial suposição sobre uma causalidade psicógena, transitou-se para a defesa de deficits 
perceptivo/cognitivos, posteriormente para a assunção de deficits linguísticos, até praticamente o 
actual momento, onde se tem postulado deficits específicos a um nível simbólico e meta-
simbólico”. 
A APA, em 2014, publicou uma nova edição do DSM, sendo uma das mais controversas 
modificações do DSM-IV para o DSM-5, os variados “tipos de autismo” (síndrome de asperger, 
autismo clássico, perturbação do desenvolvimento sem outra especificação e perturbação 
desintegrativa infantil), os quais foram excluídos desta classificação, passando a existir 
simplesmente um diagnóstico comum a todas as características, designadamente, a Perturbação do 
Espectro do Autismo, na medida em que todos os distúrbios são unicamente uma condição com 
diversos níveis de gravidade dos sintomas. Assim, esta perturbação pertence atualmente às 
perturbações do neurodesenvolvimento. Por conseguinte, a PEA caracteriza-se por défices 
constantes na comunicação e interação social em vários contextos, abarcando as dificuldades na 
reciprocidade social, comportamentos comunicativos não-verbais usados na interação social e a 
capacidade de desenvolver, manter e entender relacionamentos (APA, 2014). Segundo a mesma 
fonte, esta perturbação revela-se num espetro contínuo de gravidade de maior ou menor intensidade 
por meio da multiplicidade de combinações possíveis de sintomas, com défices persistentes na 
comunicação social e interação social transversais a vários contextos, que se manifestam em défices 
na reciprocidade social-emocional, numa partilha reduzida de interesses, emoções ou afetos, 
fracasso em começar ou responder a interações sociais; défices nos comportamentos comunicativos 
não verbais empregues na interação social, podendo registar-se a presença de uma total falta de 
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expressões faciais e comunicação não verbal; défices em desenvolver, manter e compreender 
relacionamentos, podendo manifestar-se nas dificuldades de ajustamento do comportamento de 
forma a que haja uma adequação aos vários contextos sociais, bem como está presente a dificuldade 
em partilhar jogos imaginativos ou mesmo em fazer amigos, ou seja, ausência de interesse nos pares 
(APA, 2014).   
 
2 - Etiologia da Perturbação do Espectro do Autismo 
 
A etiologia desta perturbação é, ainda, desconhecida, no entanto, a presença de um grupo 
heterogéneo de doenças sugere que esta situação representa uma síndrome comportamental de 
etiologias múltiplas (Williams & Wrigth, 2008). Segundo estes autores, os estudos demonstram que 
os fatores biológicos estão implicados na etiologia da PEA, apesar de ainda não ter sido claramente 
reconhecido um marcador biológico particular, tendo os fatores genéticos muita importância na sua 
etiologia. A este propósito, os mesmos autores salientam que a PEA é um modelo especial de 
doença de natureza fundamentalmente cultural, todavia com todas as viabilidades de ter uma origem 
biológica. Williams e Wrigth (2008) referem ainda que alguns estudos indicam igualmente que não 
existe qualquer alteração física no Sistema Nervoso Central que esteja diretamente associada à 
etiologia da perturbação. As diversas linhas de investigação sugerem que determinantes ambientais 
podem igualmente desempenhar também um papel fulcral na etiologia do autismo, a par dos 
biológicos. 
Como depreendemos, as evidências apontam para a existência de uma etiologia 
multifatorial, que dificulta a abordagem e compreensão da perturbação. Existem várias teorias sobre 
as causas do autismo, sem se obterem provas conclusivas.  
3 - Características da Perturbação do Espectro do Autismo  
 
Esta é uma perturbação com um desenvolvimento gradual. Assim, estes bebés, 
frequentemente, não revelam grande interesse pelo contacto, não sorriem, não olham para os 
pais/mães, podendo, inclusive, apresentar problemas ao nível da alimentação, do choro e do sono, 
apresentando certas características diferentes dos outros bebés da sua idade (Garcia & Rodriguez, 
1997). Os autores acrescentam que podem demonstrar indiferença pelas pessoas e pelo ambiente e 
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ter medo de objetos. O aparecimento do sorriso (ao terceiro mês) e a angústia diante de estranhos 
(ao oitavo mês) são traços que não se verificam no bebé com a PEA (Garcia & Rodriguez, 1997). 
Ainda hoje se verificam, nos bebés, estes sinais apontados na década de 90. Aliás, Marcelli (2005, 
p. 330) acrescenta que no bebé há uma “ausência de sorriso voluntário a partir do 3.º mês com 
manutenção de um rosto sério quase congelado”. Salienta ainda que são bebés que quase nunca 
choram, mesmo quando têm fome. Outros comportam-se exatamente ao contrário, ou seja, choram 
continuamente e não se deixam confortar. Estes dois tipos de bebés são igualmente difíceis e pouco 
compensadores para os pais/mães. Os mais sossegados, pela sua falta de resposta aos estímulos e os 
superativos porque nunca se mostram satisfeitos com as atenções recebidas. Nenhum deles estende 
os braços ou se prepara para ser levantado quando a mãe se aproxima dele. Este comportamento 
difere bastante daquele que revelam os restantes bebés, que mostram muito claramente o seu desejo 
de serem pegados ao colo e acarinhados (Marcelli, 2005). Na mesma linha, Coelho (2012) refere 
que muitos sorriem, sentam-se, gatinham e andam dentro dos períodos esperados, mas pode 
acontecer que apenas sorriam quando embalados ou fazendo-lhes cócegas e, em geral, não 
procuram sentar-se e observar o mundo que os cerca mesmo quando têm capacidades para o fazer. 
Quando começam a gatinhar podem fazer movimentos repetitivos (bater palmas, rodar objetos, 
mover a cabeça de um lado para o outro). Ao brincar, não utilizam o jogo social nem o jogo de faz 
de conta. Ou seja, segundo o autor, não interagem com os outros, podendo não dar resposta aos 
desafios ou às brincadeiras que lhe fazem. Não utilizam os brinquedos na sua função própria. Não 
apontam as coisas chamando a atenção aos pais/mães e, por isso, segundo Marcelli (2005, p. 330), 
há “uma ausência de precursores da linguagem: ausência do apontar proto-declarativo (este apontar 
implica uma partilha da atenção visual e da atenção conjunta)”. Às vezes, estes bebés passam horas 
raspando nos cobertores dos seus berços, podendo também ficar fascinados pelas luzes e, 
frequentemente, põem-se a olhar fixamente para uma lâmpada acesa. 
Por volta dos 24-30 meses há um agudizar de alguns sinais. De acordo com Coelho (2012) e 
Marcelli (2005), as perturbações funcionais (perturbações do sono e alimentares) podem persistir, as 
estereotipias, a afetação gestual e o interesse exclusivo por objetos estranhos acentuam-se. É 
também a partir dos 24 meses que se podem constatar dificuldades de comunicação verbal e não-
verbal. Salienta-se que quando pela primeira vez se codificou o autismo como uma entidade clínica 
única, em conformidade com Marcelli (2005), juntou-se às PGD, como vimos anteriormente, e 
chamou-se a atenção para a valorização da clínica como indicadora de perturbação, só quando em 
desproporção com o esperado para o nível funcional da criança. Por exemplo, a ecolália não pode 
ser considerada disfuncional até aos dois anos. Por sua vez, a avaliação da relação com pares, da 
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capacidade linguística e do jogo (brincar simbólico de faz de conta) são aquisições só atingidas 
entre os 12 e os 18 meses.  
Assim sendo, os critérios de diagnóstico são difíceis de aplicar a crianças antes dos 18 ou 
24 meses o que pode levar ao atraso de diagnóstico. Há, no entanto, atualmente, instrumentos de 
rastreio, de que é exemplo a escala Checklist for Autism in Toddlers (CHAT), que baseia a suspeita 
de perturbação em defeitos de aquisições muito precoces do desenvolvimento social como sejam, o 
olhar, o apontar e o fazer de conta. 
O que antes (DSM-IV) era uma tríade de sintomas transformou-se numa díade com os seus 
subgrupos, atendendo a critérios específicos apresentados pela DSM-5 (2014). Deste modo, a díade 
é composta pelos défices sociais e de comunicação e pelos comportamentos repetitivos e restritivos. 
De acordo com o DSM-5 (APA, 2014), a criança com PEA pode incluir-se em três níveis de 
classificação: leve, moderado e grave, o que depende de como os défices sociais e de comunicação, 
bem como os comportamentos repetitivos e restritivos funcionam entre si e se refletem na criança 
(estes dois aspetos serão explicitados nos subpontos que se seguem).  
   
3.1. Os défices sociais e de comunicação 
 
A criança para ter um diagnóstico de PEA, deve reunir os três seguintes défices, ao nível da 
comunicação e da comunicação social (APA, 2014): i) problemas de interação social, abarcando a 
dificuldade em estabelecer conversas e interações, a incapacidade de iniciar uma interação e 
problemas com a atenção compartilhada ou partilha de emoções e interesses com os outros; ii) 
problemas nas relações, podendo envolver uma completa falta de interesse pelas outras pessoas, 
dificuldade em envolver-se em atividades sociais apropriadas à idade e problemas de adaptação a 
diferentes expectativas sociais; iii) problemas de comunicação não verbal, o que pode incluir a 
dificuldade no contacto visual, postura, expressões faciais, tom de voz e gestos, bem como a 
dificuldade de entender esses sinais não verbais de outras pessoas. 
O DSM-5 (APA, 2014) explica que é difícil separar os défices de comunicação e os défices 
sociais, na medida em que estas duas áreas se sobrepõem de forma significativa. A comunicação é 
frequentemente usada para fins sociais e os défices de comunicação podem afetar 
significativamente o desempenho social. Importa salientar que os atrasos na linguagem 
presentemente não fazem parte do diagnóstico. Anteriormente, um atraso na linguagem era um fator 




3.2. Comportamentos repetitivos e restritivos 
 
A criança para ter um diagnóstico de PEA deve apresentar também pelo menos dois dos 
seguintes comportamentos (APA, 2014): apego extremo a rotinas e padrões, resistência às 
mudanças nas rotinas, sinais ritualísticos; fala ou movimentos repetitivos ou estereotipados; 
interesses intensos e restritivos; dificuldade em interiorizar informação sensorial ou forte procura ou 
evita comportamentos de estímulos sensoriais, representando problemas de transtornos sensoriais. 
4. – Intervenção educativa na Perturbação do Espectro do Autismo 
 
Os modelos de intervenção e de terapias utilizados junto das crianças com PEA têm sido 
muito variados. Assim, começa-se por referir o Modelo TEACCH, que surgiu em 1943, como 
forma de dar resposta às crianças que apresentam PEA. Trata-se de um modelo criado na 
Universidade da Carolina do Norte, sendo atualmente um dos mais relevantes na intervenção junto 
de crianças com esta perturbação (Lima, 2012). Segundo o autor, o Modelo TEACCH preconiza 
particularmente uma intervenção específica, pautada por uma adequação do ambiente, objetivando 
reduzir a ansiedade e os comportamentos disruptivos, potencializando aprendizagens. Uma sala de 
Modelo TEACCH apresenta-se estruturada de forma específica a fim de potenciar o trabalho 
independente da criança. Outra das suas características consiste na valorização da participação dos 
pais/mães no processo de planeamento e execução das tarefas (Capucha, 2008). A dinâmica 
funcional deste modelo assenta no fornecimento de padrões de referência a estas crianças. Estes 
padrões são garantidos por uma estruturação da sala, que, por sua vez, é garantida por pistas visuais, 
pois faz-se muito recurso à imagem e ao estímulo visual (Capucha, 2008; Lima, 2012). Como se 
depreende, o Modelo TEACCH tem como finalidade uma intervenção direta com as crianças com 
PEA num ambiente e espaços bem estruturados, caracterizados pela presença de regras simples, 
com o recurso a atividades e materiais adaptados às características individuais de cada criança 
(Capucha 2008). Lima (2012) refere que a elaboração dos programas de intervenção fundamenta-se 
em áreas fortes e emergentes da criança, sem descurar as suas características individuais, de modo a 
desenvolver os seus desempenhos e capacidades adaptativas, bem como maximizar a sua 
autonomia. Importa referir que a conceção de situações de ensino estruturado promove a confiança 
e a segurança à criança com PEA, estimulando a sua organização interna, o que facilita os processos 
de aprendizagem e de autonomia, atenuando as dificuldades de organização e de sequencialização, 
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bem como os problemas de comportamento (Capucha, 2008). Deste modo, o Modelo TEACCH 
preceitua a organização da sala em cinco áreas: i) área de acolhimento, onde ocorre o acolhimento e 
o planeamento das atividades, o que se assume com muita relevância, atendendo ao facto de que as 
crianças com PEA revelam dificuldades em lidar com as alterações da rotina, precisando da mesma 
para se sentirem mais seguras; ii) área de aprender que se trata de um espaço onde ocorre o treino 
individualizado das competências de cada criança; iii) área de brincar onde se estimula a 
psicomotricidade e se faz o relaxamento; iv) área do computador; e (5) área de trabalho, dirigida ao 
trabalho individual em conformidade com o plano diário (Correia 2013). Este é um dos modelos 
mais utilizados na intervenção neste âmbito que promove a sua inclusão escolar. 
Importa também fazer referência a método de Análise de Comportamento Aplicado 
(Applied Behaviour Analysis - ABA), que se trata de uma análise comportamental relacionada com 
o aperfeiçoamento e com a compreensão do comportamento humano. A análise aplicada do 
comportamento é a ciência em que as táticas derivadas dos princípios do comportamento são 
sistematicamente aplicadas para melhorar o comportamento socialmente importante e a experiência 
é usada para identificar as variáveis responsáveis pela mudança de comportamento (Lopes, 2011). 
Trata-se de um método desenvolvido por Lovaas e seus colaboradores nos anos 60 do século XX 
que se fundamenta na compreensão do comportamento de uma pessoa com PEA. A intervenção, 
com este método, deve ser iniciada o mais precocemente possível, de modo a que a criança com 
PEA possa desenvolver as competências cognitivas e sociais, minimizando os comportamentos 
repetitivos (Lopes, 2011). O ABA parte da observação direta do comportamento da criança com 
PEA, sendo cada sessão filmada para que se possam visualizar os seus progressos.  
No que se concerne à inclusão de crianças com PEA no contexto escolar, Hewitt (2006, p. 
5) refere ainda que é “consensualmente considerado que os ambientes educacionais regulares 
oferecem a estas crianças uma igualdade de oportunidades e uma melhor preparação para a vida”. 
Neste âmbito, Correia (1999, p.161) menciona que, tendo em conta que os programas de integração 
têm aumentado, também os ambientes educativos exigem uma “preparação mais cuidada que vai da 
manifestação de atitudes positivas por parte dos professores do ensino regular até ao uso de 
materiais e métodos diversificados de modo a que todos os alunos sejam incluídos em atividades de 
aprendizagem enriquecedoras”. Assim, no caso de crianças com PEA, o educador de 
infância/professor tem de adaptar a situação do ensino, partindo do pressuposto de que existem 
intervenções mais eficazes do que outras. Por conseguinte e como refere Carvalho (2033), deve 
atender-se a determinados objetivos, nomeadamente: potencializar o máximo possível o 
desenvolvimento das possibilidades e competências da criança com PEA; promover um equilíbrio 
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pessoal o mais harmonioso possível; e promover o bem-estar emocional e aproximar as crianças 
com PEA com o mundo que a rodeia, tendo em conta as relações significativas. Porém, deve 
considerar-se sempre a necessidade de modelos educacionais potenciadores destes objetivos, 
partindo das acentuadas dificuldades de interação, comunicação, de linguagem e das alterações da 
atenção e da conduta que estas crianças possam manifestar (Carvalho, 2003).  
Para se conseguir uma intervenção eficaz neste âmbito, é importante que se inicie o 
planeamento de uma intervenção individualizada (aliás, a legislação prevê a elaboração de um 
Plano Educativo Individual que inclui não só a descrição do diagnóstico de partida, mas 
também o conjunto de estratégias de intervenção a implementar, nomeadamente em 
contexto escolar), sistemática e intensiva o mais precocemente possível, devendo ser alargada à 
família, bem como aos outros contextos de vida (Coelho & Aguiar, 2014).  
Em termos de Intervenção Precoce, de acordo com o Decreto-Lei nº 281/2009, de 6 de 
outubro, esta deve abranger as crianças com idade pré-escolar, dos 0 aos 6 anos, que manifestem 
alterações no seu desenvolvimento biopsicossocial ou que estejam em situações de alto risco para as 
vir a ter. Neste sentido, e como sustenta Tegethof (2007), para que ocorra uma evolução positiva 
das crianças com PEA, deve haver uma deteção desde cedo dos sintomas, possibilitando assim a 
implementação precoce de um plano de intervenção, tendo sempre em consideração a gravidade da 
perturbação e os meios de intervenção disponíveis. Na intervenção com as crianças com PEA 
assume particular importância a implementação de estratégias em fases muito precoces do 
desenvolvimento, através das quais se proporcione a interação, a comunicação e a imaginação, 
através da brincadeira e do jogo, meios por excelência para as crianças aprenderem (Wall, 2010). 
Com o objetivo de se promover a inclusão da criança com PEA, pode recorrer-se a 
estratégias que promovam a sua aprendizagem, designadamente: recurso a imagens ou símbolos 
com o objetivo de acompanhar a linguagem funcional (imagens visuais com cartões, livros, 
cartazes, computadores, entre outras, as quais podem ser isoladas ou imagens com vários 
elementos); atividades relacionadas com as artes e com a música, através das quais se pode 
desenvolver as capacidades motoras, cognitivas e sensoriais da criança com PEA, bem como 
minimizar comportamentos estereotipados; e usar os jogos como recurso, na medida em que estes 
aumentam a possibilidades de compreensão por meio de experiências significativas e pela sua 
natureza coletiva (Carvalho, 2003; Correia, 2003). Segundo os autores, estas atividades possibilitam 
que a criança com PEA troque informações, faça perguntas e explicite as suas ideias, assumindo-se 
como estratégias que permitem desenvolver o seu processo de aprendizagem e de comunicação. Os 
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autores citados também fazem referência ao elogio sempre que uma criança com PEA execute uma 
tarefa, devendo oferecer-se sempre como um reforço.  
São várias as estratégias que os educadores de infância/professores podem usar para facultar 
aprendizagens significativas às crianças com PEA, mas tendo em conta o tema do presente trabalho, 
faz-se especial referência neste último ponto às atividades de Expressão Musical.  
 
4.1. - Expressão Musical na intervenção com a criança com Perturbação do Espectro 
do Autismo 
  
A música pode ser um meio privilegiado para desenvolver a interação social, uma vez que 
oferece uma variedade de exercícios que resulta na criação de mecanismos e de rotinas, bem como 
desenvolve as capacidades de trabalho em grupo (Alves, Vieira, & Serrano, 2010). 
Silva (2012) refere que quando a música é bem trabalhada esta tem as potencialidades de 
desenvolver nas crianças o raciocínio, a criatividade e outras aptidões que por vezes não são 
desenvolvidas. Segundo o autor, a música atua no corpo da criança despertando-lhe emoções, 
resultando no equilíbrio do metabolismo, com interferência na recetividade sensorial, diminuindo 
determinados efeitos de fadiga e de excitação. Por conseguinte, de acordo com a mesma fonte, as 
atividades musicais possuem um importante papel no desenvolvimento da criança, porquanto 
despertam e desenvolvem o gosto musical, a sua sensibilidade, a criatividade, o sentido rítmico, a 
memória, a concentração e a atenção, promovendo também a autodisciplina. Para além disso, 
despertam a consciência rítmica e estética, estimulam grandemente a capacidade de imaginação e de 
socialização da criança, assumindo-se como um meio de inclusão das crianças com PEA (Silva, 
2012). 
Como já afirmado anteriormente, as crianças com PEA apresentam uma desconexão em 
relação ao meio ambiente que as rodeia, permanecendo ausentes na sua presença, envoltas no seu 
comportamento restritivo e repetitivo, nas suas ecolalias ou até nos seus gritos. Deste modo, a 
música é um meio de reabilitação e de bem-estar, através de técnicas de escuta musical ativa, da 
reprodução e de explorações sonoras e do apelo à espontaneidade e criatividade interpretativa 
(Barreto, 2000). Por conseguinte, ainda na opinião do autor citado, as atividades musicais 
possibilitam que a criança com PEA se descubra a si mesma, desenvolvendo a sua noção corporal, e 
promovem a comunicação com o outro. 
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Barreto (2000) refere que as atividades musicais podem contribuir significativamente para o 
reforço do desenvolvimento da capacidade cognitiva, da comunicação e da linguagem, ao nível da 
socialização e da psicomotricidade. Desta feita, o autor salienta ainda alguns aspetos, 
nomeadamente no que se refere à comunicação, cognição e linguagem: partindo das experiências 
diárias da criança, quanto maior for a riqueza de estímulos que esta receber, melhor será o seu 
desenvolvimento cognitivo; as experiências rítmicas possibilitam à criança uma participação ativa 
na maneira como vê, ouve e toca, desenvolvendo os seus sentidos; quando a criança manipula os 
sons, desenvolve a sua acuidade auditiva, quando acompanha os gestos ou dança, desenvolve a 
coordenação e a atenção e quando canta ou imita sons, amplia as relações com o meio envolvente, 
potenciando a sua capacidade de socialização com os pares e com os adultos. De acordo com o 
autor, as atividades musicais abrem espaço a outras aprendizagens.  
A corroborar, Leinnig (2009) refere que as atividades musicais podem resultar em 
transformações comportamentais momentâneas ou permanentes na criança com PEA, 
nomeadamente: exploração do “eu” na relação com os outros; dar sentido à autoexpressão e à 
formação da identidade, através do desenvolvimento da autoestima; a resolução de conflitos; 
modificação de humor; diminuição da agressividade; aumento da concentração e da atenção; 
aumento da interação social; desenvolvimento da criatividade e da liberdade de expressão, e 
estimulação dos sentidos. Padilha (2009) reforça estes pressupostos dizendo que o efeito da música 
sobre a mente é evidente, sendo muito usada em técnicas de relaxamento, apresentando a vantagem 
de ser muito apreciada pelas crianças com PEA, na medida em que estas, através da música, 
descobrem as suas capacidades e conseguem estabelecer relações com o ambiente em que se 
inserem.   
Neste âmbito dá-se como exemplo alguns estudos realizados no âmbito da atenção e 
sensibilidade excecionais que as crianças com PEA mostram perante os estímulos musicais, 
respondendo positivamente à música. Thaut (2000, cit. por Faria, 2008) verificou que, num grupo 
de crianças com PEA, estas demonstravam uma memória melódica excecional, reconhecendo quase 
de imediato excertos de música clássica, e possuíam um excecional interesse por tocar piano, cantar 
e ouvir música. Pronovost (1961, cit. por Faria, 2008) observou no seu estudo com doze crianças 
com PEA que estas respondiam mais positivamente a estímulos musicais do que a outro tipo de 
estímulos ambientais, revelando um enorme interesse pelos primeiros. Neste sentido, Faria (2008) 
refere que envolver as crianças com PEA em atividades de Expressão Musical tem permitido 
chegar-se a resultados positivos, porquanto a música é uma ponte de comunicação que atinge 
primeiramente a emoção e só depois as reações físicas. 
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A música promove a livre expressão de sentimentos e de emoções, permitindo um acesso 
imediato da criança com PEA ao mundo que a rodeia. Por conseguinte, como salienta Rodrigo 
(2008), conseguir-se uma diminuta comunicação, um determinado feedback, por mais reduzido que 
seja, constitui-se como um desafio. Todavia, pode garantir igualmente que os primeiros sinais de 
progresso sejam uma das experiências mais encorajadoras e gratificantes para os educadores de 
infância/professores que trabalham com estas crianças.  
A finalidade das atividades de Expressão Musical com crianças com PEA consiste 
particularmente em superar a barreira do isolamento, penetrar no seu mundo interior e abrir canais 
de comunicação, o que requer que estas sejam motivadas para este tipo de atividades de modo a 
ocorrer o estabelecimento de elos de comunicação e a ser possível fomentar relações, 
aprendizagens, autoexpressão e comunicação (Rodrigo, 2008). As atividades de Expressão Musical 
são usadas frequentemente pelos educadores uma vez que funcionam como instrumentos 
facilitadores da aprendizagem, estimulando a autoestima da criança e o seu processo de 
socialização, porque a música é “uma linguagem não-verbal e facilita o desenvolvimento das áreas 
afetivas, cognitivas e sociais” (Campos, 2006, p. 610), cuja utilização está prevista nas Orientações 
Curriculares para a Educação Pré-Escolar, que enquadram a intervenção dos educadores de infância 































1. Apresentação do estudo 
 
No decorrer da investigação foi realizado um estudo de um caso de uma criança do sexo 
masculino, com 4 anos de idade, inserida num Jardim de Infância da região centro de Portugal, com 
um diagnóstico de Perturbação do Especto do Autismo. A opção pelo estudo de caso, como 
estratégia de investigação, deve-se à natureza descritiva e exploratória do trabalho, o qual pode 
acrescentar contributos à compreensão da importância da Expressão Musical no desenvolvimento 
de uma criança com PEA que frequenta um Jardim de Infância.  
Yin (2005) salienta que um estudo caso permite investigar um fenómeno atual dentro do seu 
contexto da vida real, sobretudo quando os limites entre o fenómeno e o contexto não estão 
claramente definidos. Na sua essência, segundo o autor, esta metodologia parece ter herdado as 
características da investigação qualitativa e rege-se numa lógica que guia as sucessivas etapas de 
recolha, análise e interpretação da informação dos métodos qualitativos, com o pormenor de que a 
finalidade da investigação é o estudo intensivo de um ou poucos casos. O mesmo autor refere que a 
investigação de estudo caso baseia-se em várias fontes de evidências, cujos dados necessitam de 
convergir num formato de triângulo, beneficiando do desenvolvimento prévio de proposições 
teóricas para conduzir a recolha e a análise de dados. 
Deste modo, o presente estudo enquadra-se na investigação qualitativa, uma vez que se 
pretender recolher dados no ambiente natural em que as ações ocorrem, descrever as situações 
vividas pelos participantes e interpretar o contributo da Expressão Musical no desenvolvimento de 
uma criança com PEA que frequenta o Jardim de Infância. 
A investigação qualitativa, de acordo com Fortin (2009), estuda os fenómenos no meio 
natural e interpreta-os baseando-se nos significados que os participantes atribuem aos mesmos. Nas 
metodologias qualitativas, os intervenientes da investigação não são reduzidos a variáveis isoladas, 
mas vistos como parte de um todo no seu contexto natural. A opção por este tipo de estudo suporta-
se no facto de os dados recolhidos, denominados de qualitativos, serem ricos em pormenores 
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas. As questões a investigar são formuladas 
com a finalidade de investigar os fenómenos em toda a sua complexidade e no contexto natural 
(Bogdan & Biklen, 1994).  
Tendo em conta tratar-se de uma investigação de natureza qualitativa, torna-se pertinente 
analisar as suas características principais. Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco principais 
características da investigação qualitativa: i) a fonte direta dos dados é o ambiente natural e o 
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investigador é o principal agente na recolha desses mesmos dados; ii) os dados que o investigador 
recolhe são principalmente de carácter descritivo; iii) os investigadores que utilizam metodologias 
qualitativas interessam-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados; iv) a 
análise dos dados é feita de forma indutiva; e v) o investigador interessa-se, acima de tudo, por 
tentar compreender o significado que os participantes atribuem às suas experiências. O paradigma 
qualitativo assenta, assim, como corrobora Freixo (2011), numa metodologia que visa obter dados 
descritivos, sendo os participantes da investigação estudados ao pormenor, no seu contexto natural. 
Assim, a utilização desta metodologia, tem por objetivo a compreensão dos fenómenos observados, 
centrando a pesquisa nos factos, interpretando os processos e acontecimentos, através de uma 
descrição densa de onde se podem produzir conhecimentos. A investigação qualitativa centra-se 
num modelo fenomenológico onde a realidade se enfoca nas perceções dos sujeitos, cujo objetivo é 
compreender e encontrar significados por meio de narrativas verbais (Bogdan & Bikklen, 1994). De 
acordo com Bell (2004, pp. 19-20), os  
investigadores quantitativos recolhem os factos e estudam a relação entre eles enquanto os 
investigadores qualitativos estão mais interessados em compreender as perceções 
individuais do mundo. Procuram compreensão, em vez de análise estatística (…). Contudo, 
há momentos em que os investigadores qualitativos recorrem a técnicas quantitativas, e 
vice-versa. 
Por conseguinte, a presente investigação pretende centrar-se em procedimentos 
interpretativos e heurísticos de análise e interpretação dos dados, com recurso a entrevistas 
semiestruturadas, observação naturalista e análise documental. As diversas alternativas 
metodológicas de recolha e análise de dados sugerem a necessidade de tomar uma decisão 
alicerçada no próprio estudo, nas questões de investigação e no grupo alvo (Flick, 2005).  
2. Formulação da questão de estudo 
 
Formulou-se a seguinte questão de investigação: qual a importância da Expressão Musical 
no desenvolvimento de uma criança com Perturbação do Espectro do Autismo que frequenta o 




3. Definição dos objetivos específicos 
 
 
Após a definição da questão de estudo, tem lugar a identificação dos objetivos específicos 
do estudo de caso proposto.  
Os primeiros objetivos específicos definidos contribuem para a procura de resposta à 
questão geral de estudo no que se refere, sobretudo, à caracterização do desenvolvimento da criança 
e intervenção geral efetuada nesse âmbito, para depois se poder explorar a relevância específica 
associada à Expressão Musical: i) identificar as competências e dificuldades da criança com PEA 
(caracterização desenvolvimental), nomeadamente na perspetiva da mãe, educadora de infância e 
professora de educação especial, bem como através da análise do seu processo individual; ii) 
perceber em que consiste a intervenção específica que a educadora de infância e a professora de 
educação especial desenvolvem com esta criança com PEA, analisando ainda o papel da mãe no 
apoio/acompanhamento da criança; e iii) identificar o tipo de estratégias que a mãe, a educadora de 
infância e a professora de educação especial utilizam na intervenção/interação com a criança com 
PEA, bem como as formas de comunicação que usam na relação interpessoal e controlo das 
estereotipias, facilitadoras da sua evolução e inclusão.  
Os seguintes objetivos relacionam-se, então, com mais premência com os aspetos inerentes 
à utilização da Expressão Musical no caso com PEA: iv) explorar a importância das atividades de 
Expressão Musical no desenvolvimento da criança com PEA, na perspetiva da mãe, educadora de 
infância e professora de educação especial; v) perceber como são concretizadas as atividades de 
Expressão Musical junto da criança com PEA, em contexto familiar e escolar; vi) identificar 
benefícios decorrentes da utilização da Expressão Musical, em contexto familiar e escolar, para a 
criança com PEA. 
Por último, procurou-se: vii) verificar o tipo de dificuldades/pontos fortes sentidos pela 
educadora de infância e pela professora de educação especial no trabalho (incluindo na vertente da 
Expressão Musical) com esta criança com PEA no âmbito da promoção da sua inclusão escolar em 










Num estudo caso a seleção da amostra “adquire um sentido muito particular, uma vez que 
não pode ser aleatória, ou seja, constituiu-se como a essência metodológica” (Bravo, 1992, cit. por 
Coutinho, 2011, p. 297). Por conseguinte, trata-se de uma amostra intencional, na medida em que 
não se pode estudar “um caso para compreender outros casos, mas para compreender o caso” 
(Stake, 1995, cit. por Coutinho, 2011, p. 298).  
Deste modo, escolheram-se para estudar o caso de uma criança do sexo masculino com 4 
anos de idade, com diagnóstico médico de PEA, que frequenta um jardim de infância da região 
centro de Portugal, elementos do contexto familiar (encarregada de educação, nomeadamente a 
mãe) e escolar (educadora de infância e professora de educação especial). 
Os resultados da realização das entrevistas permitiram traçar um perfil sociodemográfico e 
profissional das três entrevistadas. Assim, no que se refere à professora de educação especial, a 
mesma tem 54 anos, é licenciada em educação pré-escolar, tendo posteriormente tirado o curso de 
educação especial, onde conta com 16/17 anos de experiência profissional e, segundo a mesma, 
esteve a trabalhar alguns anos com pessoas de baixa visão, encontrando-se há 3 anos na unidade de 
ensino estruturado na escola locus de estudo. A educadora de infância tem 55 anos, é mestre, tendo 
como experiência profissional/tempo de serviço 33 anos, estando a desempenhar funções de 
docente titular de turma no Agrupamento. A mãe da criança em estudo tem 33 anos de idade, é 
analista de laboratório, vive com a sua mãe que tem 63 anos e está reformada, com o filho de 4 anos 
e com a irmã com 22 anos, que se encontra a estudar fora, mas vem alguns fins de semana a casa.  
 
 4.2. Instrumentos 
 
O estudo caso emprega a combinação de várias técnicas de recolha de dados como: o diário 
de bordo, o relatório, a entrevista, o questionário e a observação (Coutinho, 2011).  
Assim, ao longo deste estudo recorreu-se à observação naturalista (Anexo A), como 
inicialmente planeado, nomeadamente a observação da criança em contexto de: sala do jardim de 
infância (atividades livres e de Expressão Musical); sala de ensino estruturado (acolhimento, 
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atividades de Expressão Musical e de outra área, neste caso, de Conhecimento do Mundo); e 
exterior (atividades livres). A observação naturalista, como preconiza Coutinho (2011), consiste em 
fazer observações acerca da interação social ou investigar profundamente as perceções e atitudes 
recíprocas de pessoas que desempenham funções interdependentes. Proporciona uma imagem 
detalhada e natural das inter-relações sociais do grupo, sem qualquer intervenção do investigador. O 
estudo de campo é o único que permite observar medidas do processo social na sua ocorrência 
natural. Para a mesma autora, a principal característica da compilação de dados nos estudos de 
campo consiste no facto de o investigador se limitar exclusivamente a observar e não interferir no 
comportamento em curso. É considerado um bom método para o estudo de crianças. As suas 
características marcantes são: ausência de controlo, observação com o mínimo de interferência e 
descrição exata e minuciosa dos comportamentos (Coutinho, 2011).  
Recorreu-se também à entrevista semiestruturada, realizada à mãe da criança (Anexo B), à 
professora de educação especial (Anexo C) e à educadora de infância (Anexo D). A elaboração dos 
respetivos guiões teve por referência os critérios propostos por Quivy e Campenhoudt (2008), ou 
seja, formulou-se de forma clara e unívoca as perguntas tentando garantir a correspondência entre o 
universo de referência das perguntas e o dos entrevistados, atendendo ainda aos objetivos definidos 
neste estudo. Procurou-se também que as questões pudessem ser trianguladas ao se centrarem em 
aspetos comuns com as devidas adaptações decorrentes do papel de cada participante na vida da 
criança. As dimensões/os blocos das entrevistas incluíram questões: de caracterização 
sociodemográfica para conhecer os participantes; sobre as competências e dificuldades da criança; 
acerca das estratégias de intervenção específicas dos diferentes contextos; bem como sobre a 
importância e utilização de atividades de Expressão Musical e respetivos benefícios. A entrevista, 
de acordo com Cunha (2009, p. 128), “é um instrumento primordial para a abordagem em 
profundidade do ser humano, quer pela compreensão rica que propicia quer por ser um processo 
comum, tanto na observação direta intensiva, como na base da observação direta extensiva”. A 
mesma autora acrescenta que este é um instrumento de recolha de dados típico da metodologia 
qualitativa, que serve para se obter a informação verbal de um ou vários participantes. Resume-se a 
“uma conversação, uma relação verbal, entre dois indivíduos, o investigador e a pessoa a interrogar 
e abrange tanto interações verbais, como não-verbais” (2009, p. 129). A entrevista é um modo 
particular de comunicação verbal, que se estabelece entre o investigador e os informantes, com o 
objetivo de recolher dados relativos às questões de investigação. A entrevista elaborada para este 
estudo é semiestruturada, pois prepararam-se algumas questões, que constam de um guião gerido 
com alguma flexibilidade no momento da sua utilização. Cunha (2009, p. 133) refere que a 
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entrevista semiestruturada é um “modelo que não é inteiramente livre, nem orientado por um leque 
de perguntas estabelecidas a priori.” É, no geral, constituída por “uma série de perguntas abertas, 
colocadas verbalmente e seguindo uma ordem prevista, podendo o entrevistador acrescentar outras 
perguntas que julgue necessárias, com finalidades de esclarecimento” (Cunha, 2009, p. 133). O 
entrevistador possui, conforme esclarece a autora, um guia referencial de perguntas abertas, que 
apresenta à medida que a entrevista vai decorrendo, a fim de que o discurso do entrevistado possa 
fluir livremente, permitindo-lhe que se exprima com abertura. Esse guião teve, no presente caso, 
como objetivo orientar a entrevista e estimular o pensamento livre dos participantes. Salienta-se que 
se fez uma previsão de duração de cerca de 30 minutos relativa à utilização de cada guião, no 
entanto, não foi possível efetuar o respetivo pré-teste (que permitiria ajustar o instrumento e facilitar 
a previsão do tempo de recolha dos dados) a fim de não se esgotar os elementos da amostra. 
Por fim, recorreu-se ainda à análise documental do Plano Educativo Individual (PEI) da 
criança arquivado no seu estabelecimento escolar. 
Aliaram-se assim diferentes técnicas de recolha de dados, cruzando diferentes fontes de 




Antes de se iniciar o estudo propriamente dito, foi necessário formalizar o pedido de 
autorização e o consentimento informado (Anexo E) da encarregada de educação da criança. Foi 
também necessário contactar a professora de educação especial e a educadora de infância, a quem 
lhes foi também entregue e devidamente assinado o consentimento informado (Anexo F e G, 
respetivamente), solicitando-se previa e pessoalmente ao estabelecimento de educação pré-escolar 
autorização para realização das entrevistas aos profissionais e observação em contexto. 
A recolha de dados através da observação ocorreu durante os meses de maio e junho de 
2016 (mais especificamente, 13 e 26 de maio, 2 e 3 de junho). As entrevistas foram realizadas nos 
dias 1 e 8 de junho de 2016, nomeadamente à mãe, educadora de infância e professora de educação 
especial (estas últimas no mesmo dia), tendo a duração média de cerca de 30 minutos a utilização de 
cada guião (Anexos H, I e J, respetivamente). No período de maio a junho, foi ainda efetuada a 




4.4. Procedimento de análise de dados 
 
Realizada a transcrição das entrevistas, recorreu-se, de seguida, à técnica de análise de 
conteúdo, seguindo-se os critérios propostos por Bardin (2015). Também as observações 
naturalistas e o PEI foram alvo da respetiva análise de conteúdo, neste caso, efetuando apenas uma 
síntese/resumo da informação recolhida, em vez de proceder à criação de categorias e 
subcategorias, como é esperado seguindo os procedimentos relativos à concretização da análise de 
conteúdo descritos na literatura, tal como veremos em seguida. 
De acordo com a autora supracitada, tudo o que é dito ou escrito é suscetível de ser 
submetido a uma análise de conteúdo. Procura-se, assim, conhecer o lado “oculto” das palavras, 
utilizando procedimentos sistemáticos, evidenciando os indicadores que permitam inferir sobre uma 
outra realidade com o objetivo de fornecer mais informações ao leitor crítico da mensagem. 
Segundo Bardin (2015), a análise de conteúdo é descrita como um conjunto de técnicas de análise 
das comunicações visando obter, por procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do 
conteúdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de 
conhecimentos relativos às condições de produção/receção (variáveis inferidas) destas mensagens. 
A análise de conteúdo pode ser de dois tipos: análise dos “significados” (análise temática) e análise 
dos “significantes” (análise dos procedimentos). No que diz respeito a esta pesquisa, a técnica de 
análise eleita foi a análise categorial temática. Esta técnica permitiu-nos condensar os dados, 
categorizando e uniformizando-os de forma a tornar mais acessível a análise das respostas e suas 
interpretações. Bardin (2015) refere que a análise supracitada funciona por operações de 
desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analógicos. Refere 
ainda que é rápida e eficaz na condição de se aplicar a discursos diretos (significações manifestas) e 
simples. A maioria dos procedimentos de análise organiza-se à volta de um processo de 
categorização (Bardin, 2015). A categorização é operação de classificação de elementos 
constitutivos de um conjunto, por diferenciação e, seguidamente, por reagrupamento segundo o 
género (analogia, com os critérios previamente definidos). As mensagens provenientes das 
entrevistas podem ser agrupadas tendo em conta diferentes categorias. Assim, em análise de 
conteúdo, a mensagem pode ser submetida a uma ou várias dimensões de análise (Bardin, 2015). A 
categorização é um processo de tipo estruturalista e comporta duas etapas: o inventário (isolar os 
membros) e a classificação (repartir os elementos e organizar as mensagens). No momento em que 
estamos a efetuar uma análise de conteúdo e decidimos codificar as respostas, devemos elaborar um 
sistema de categorias. Esta pode ser realizada de duas formas: segundo um sistema de categorias 
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existente ou segundo um sistema de categorias que emerge “da classificação analógica e 
progressiva dos elementos” (Bardin, 2015, p. 119), ou seja, a definição das categorias pode ser feita 
a priori ou a posteriori. Neste estudo, delineou-se uma abordagem exploratória, com uma 
categorização a posteriori. 
 
5. Apresentação e discussão dos resultados 
 
5.1. Caracterização desenvolvimental da criança com PEA 
 
A consulta do PEI permitiu recolher um conjunto de dados de caracterização geral da 
criança com PEA em estudo. Segundo o Relatório Técnico-Pedagógico (incluído no PEI), a criança, 
do género masculino, vive com a mãe, com a avó e com uma tia que se encontra a estudar em 
Lisboa, mas vem ao fim de semana, o que foi confirmado pela mãe na entrevista.  
No documento está a indicação de que nasceu em 2012. Em meados de 2014, com dois anos 
de idade, teve uma consulta de avaliação de PEA num hospital pediátrico, por suspeita de poder 
apresentar a perturbação. No relatório das consultas de avaliação de PEA, foi confirmada a referida 
perturbação dois meses depois. No início de 2015 (com 3 anos de idade) passou a ser acompanhado 
pela Equipa Local de Intervenção Precoce da zona de residência.  
Quanto ao seu percurso escolar, de acordo com o documento consultado, frequentou a 
creche desde o início do ano letivo de 2013 até junho de 2015 (desde o primeiro ano de vida até aos 
3 anos). No presente ano letivo (2015/2016), com 4 anos de idade está matriculado no jardim de 
infância. Neste âmbito pode acrescentar-se informação fornecida pela mãe aquando da entrevista, 
tendo a mesma referido que o filho foi para a creche com um ano de idade, devido à vida 
profissional da mãe que a impedia de cuidar da criança em horário laboral e porque considerou que 
era bom para o filho conviver com outras crianças. A mãe referiu na entrevista que notava 
comportamentos no filho, desde bebé, que não eram iguais a outras crianças da sua idade e que o 
mesmo apresentava algum atraso em determinadas áreas, mas noutras tarefas era mais precoce, 
como por exemplo, no que diz respeito a ordenar brinquedos, nomeadamente figuras de animais, 
devido ao grande apreço que tinha por eles. Depois de entrar para a creche, atendendo a que se 
tratava de um novo meio, verificou retrocessos, com frequentes momentos de choro, não lhe 
parecendo uma criança muito feliz. Notava que alguma coisa se passava, contudo, diziam-lhe que 
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com a idade passava. Segundo a mãe, as outras crianças já falavam e o seu filho apresentava atraso 
na linguagem expressiva, tendo sido esta uma preocupação que a levou a falar com a médica. 
Outros motivos de grande preocupação eram o isolamento, pois o filho não gostava de conviver 
com outras crianças, bem como as constantes birras, quando contrariado. Face a esta situação, a 
criança foi sujeita a testes e encaminhada para as consultas de desenvolvimento, como referimos 
anteriormente, onde lhe diagnosticaram PEA.  
Ainda de acordo com o seu Relatório Técnico-Pedagógico (que se baseou na Classificação 
Internacional de Funcionalidade – CIF - para avaliar competências e dificuldades da criança), na 
primeira avaliação efetuada, apresentava dificuldade ligeira nas funções mentais gerais relacionadas 
com o conhecimento e a determinação da relação da pessoa consigo própria, com outras pessoas, 
com o tempo e com o ambiente. Revelava ainda dificuldade grave nas funções psicossociais 
globais, funções mentais gerais necessárias para compreender e integrar construtivamente, levando 
à formação das capacidades interpessoais necessárias para o estabelecimento de interações sociais 
recíprocas em termos de significados e de finalidade. Nas funções do temperamento e da 
personalidade, mostrou dificuldade ligeira. Ao nível das funções emocionais, revelava dificuldade 
ligeira na adequação da emoção, regulação e amplitude da mesma. Nas funções da perceção, 
apresentava dificuldade ligeira em reconhecer e interpretar os estímulos sensoriais. Nas funções da 
articulação, a dificuldade verificada era ligeira nas funções relacionadas com a produção de sons da 
fala, designadamente na articulação de fonemas. Ao nível do desenvolvimento da linguagem, 
mostrou dificuldade moderada em concentrar intencionalmente a atenção em estímulos específicos, 
desligando-se dos ruídos que distraem. Revelava também dificuldade moderada em realizar ações 
relacionadas com uma tarefa simples, iniciar, organizar o tempo, o espaço, os materiais necessários 
para a sua realização, concluir e manter a tarefa. Manifestava dificuldade moderada na realização da 
rotina diária, necessitando da orientação do adulto. Revelava dificuldade moderada em 
compreender o significado de algumas mensagens orais. Já não usava fralda, mas era necessário 
com frequência lembrá-lo para ir à casa de banho. Comia com demora, ficando parado, 
necessitando de ajuda e de ser lembrado para comer, ou seja, necessitava de estímulo verbal. 
Segurava na maçã ou na pera com a mão e comia, mas se a mesma peça de fruta estivesse 
esburacada, rejeitava-a. No que se refere às interações e relacionamentos interpessoais, estava 
registado que era uma criança meiga e simpática, interagindo e relacionando-se com adultos. No 
entanto, apresentava dificuldade grave nas interações interpessoais básicas, sobretudo com as outras 
crianças, reagindo de forma exagerada quando tocava nelas, chorando e dizendo que bateu. Tinha 
dificuldade em partilhar os seus brinquedos e os da sala. Se alguma criança estava a brincar com um 
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jogo que ele queria, ou se lhe tiravam algum brinquedo com que estava a brincar, gritava e chorava. 
Contudo, o documento salienta que era uma criança que se adaptou bem ao Jardim de Infância.     
Ainda através da consulta do processo da criança foi possível recolher as informações que 
se seguem quanto à sua caracterização no momento de avaliação inicial, à entrada para o Jardim de 
Infância. Relativamente à linguagem, a criança apresentava dificuldades na construção de frases, 
articulação e em transmitir oralmente e de forma clara o que pretendia. No entanto, esforçava-se por 
repetir palavras e frases ditas pelo adulto de forma correta. Ao nível da linguagem compreensiva, 
demonstrava compreender ordens e questões colocadas, selecionava objetos a pedido, seguia ordens 
com dois passos, compreendia a função dos objetos, seguia instruções com preposições, 
compreendia adjetivos de tamanhos e negativos. Quanto à socialização, a criança gostava de brincar 
e imitava os seus pares. Contudo, ainda apresentava alguma dificuldade em partilhar brinquedos, 
seguindo ordens de um jogo em grupo dirigido por um adulto, cumprimentando outras crianças e 
adultos conhecidos, quando se recordava. Em termos de autonomia a criança comia sozinha, lavava 
e secava as mãos com alguma ajuda e começou a controlar os esfíncteres. Em relação às 
competências cognitivas, apresentava boas capacidades ao nível do grafismo. Participava em 
brincadeiras de forma cooperativa e imaginativa, respeitando as regras previamente explicadas. 
Identificava e nomeava todas as cores, bem como as formas geométricas. Representava a figura 
humana completa e com pormenores, nomeava objetos pequenos e grandes, a pedido apontava dez 
partes do corpo, dizia se um objeto era pesado ou leve, repetia canções/lengalengas em que se 
brinca com os dedos, emparelhava objetos um a um, realizava puzzles com mais de dezasseis peças, 
construía, seguindo um modelo, sequências padrões de peças de encaixe ou contas. Juntava a perna 
e/ou o braço a um desenho incompleto da figura humana. A pedido, apanhava um número 
específico de objetos, recordava-se de quatro objetos que viu numa imagem e nomeava o objeto que 
falta quando este era retirado de um grupo de quatro a cinco objetos. Contava de cor de 14 a mais 
de 20, contava até 20 objetos e dizia quantos eram ao todo. Identificava e nomeava números até 20, 
nomeava também algumas letras do alfabeto. Ordenava, numa sequência direta, os números de 10 a 
10, fazia somas de combinações de números. Fazia correspondência da quantidade ao número, 
ligava sequências de números e desenhava os números até 10. Relativamente à motricidade, a 
criança subia e descia escadas sem alternar os pés, corria com confiança mudando de direção e 
saltava a pés juntos. Na motricidade fina, tinha preferência pela mão direita, virava as páginas de 
um livro uma a uma, fazia a pinça, construções com cubos e cortava tiras com a tesoura. No 
entanto, ainda não fazia uma preensão correta do lápis e tinha alguma dificuldade em respeitar os 
contornos de uma figura.  
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No mesmo documento, lê-se que a criança necessita de continuar a frequentar a sala de 
ensino estruturado, tendo, no presente ano letivo, beneficiado de apoio pedagógico personalizado 
nas áreas do desenvolvimento que tem maiores dificuldades (motricidade fina e linguagem 
expressiva), quer em grupo, quer individualmente e em articulação com a família e terapeutas, 
frequentando neste âmbito a sala de ensino estruturado. Manteve o acompanhamento da Equipa de 
Intervenção Precoce, assim como as terapias numa instituição de apoio. Neste âmbito, refere-se que 
a criança e a família têm beneficiado de um acompanhamento semanal por parte de uma educadora 
de infância da Equipa de Intervenção Precoce, desde a altura em que frequentava a creche (mais 
especificamente a partir do início de 2015). Usufruiu também da consulta de PEA num hospital 
pediátrico, bem como da terapia ABA e terapia da fala, ambas uma vez por semana.        
De acordo com a segunda avaliação do PEI, datada de 2016, a criança apresentou 
progressos ao nível do desempenho/participação. Assim, quanto à socialização, notam-se muitos 
progressos na relação com as crianças da Unidade de Ensino Estruturado (UEE) e com as da sua 
sala. Começou a fazer algumas incursões na interação social com algumas crianças, ainda que por 
curtos períodos de tempo. Estas incursões já não têm carater tão esporádico e têm vindo a aumentar 
a duração temporal. Ampliou o tempo destinado às atividades/tarefas de livre escolha. Toma 
iniciativa e escolhe as atividades. Já realiza jogos, brincadeiras e interage com algumas crianças, 
tendo vindo a alargar o leque de interações a mais crianças, participando em diálogos no grupo. 
Conhece as regras da sala e da UEE e apercebe-se se alguém não as cumpre. Compreende e cumpre 
regras. Quando as mesmas são do seu agrado, fá-lo de imediato, quando não são, é necessário 
repeti-las. A criança aprendeu regras: saber escutar, esperar pela sua vez, seguir orientações e 
ordens. Sente ainda algumas dificuldades no seu cumprimento quando necessita de ser contrariada, 
irritando-se facilmente e de forma exacerbada nessas situações. Ainda lhe custa muito “perder” e 
não reage nada bem à frustração. É uma criança alegre e gosta de participar nas atividades 
propostas, revela muito apreço pelo jardim de infância. Sente-se segura no ambiente educativo, 
valorizando-o e respeitando-o, mas necessita sempre de estruturação e de antecipação das 
atividades. Ainda em conformidade com a referida avaliação do PEI, a criança, em termos de 
independência pessoal e social, melhorou muito significativamente. Concretiza tarefas/atividades e 
utiliza os materiais e meios disponibilizados com alguma autonomia. Melhorou bastante no arrumo 
e asseio dos materiais, embora tenha ainda a necessidade de supervisão por parte do adulto, tendo 
sido esta uma inferência retirada também da observação naturalista efetuada, na medida em que se 
observou que a criança sabe que deve arrumar o material com que brincou. Interiorizou alguns 
hábitos de alimentação e de saúde. Interiorizou e aplica alguns hábitos de higiene, todavia necessita 
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ainda de supervisão do adulto. Vai à casa de banho acompanhada. Lava as mãos, ainda que seja 
necessário dizer-lhe para o fazer. Come o lanche da manhã e, no almoço, normalmente come 
sozinha, necessitando de ajuda para cortar os alimentos. Sabe onde arrumar os jogos, livros e 
materiais, tanto na sala da UEE, como na sala do jardim de infância. Escolhe atividades e jogos que 
quer realizar, notando-se alguns progressos, pois já não escolhe a mesma atividade (animais, 
principalmente dinossauros), escolhendo jogos diversos. Faz recados com uma ordem. Ao nível da 
linguagem recetiva e expressiva, expressa, com linguagem verbal, sentimentos de afeto. Codifica e 
descodifica algumas mensagens escritas com recurso ao registo icónico. Demonstra muito interesse 
pelo livro. Compreende e expressa ideias, sentimentos e emoções. Ao nível da linguagem, expressa-
se com mais facilidade, embora por vezes ainda baixe o tom de voz e desvie o olhar. Alargou e 
desenvolveu significativamente o leque vocabular. Escuta histórias com atenção e interesse. 
Responde a perguntas sobre a história que escutou. No que concerne à motricidade fina e global, 
ainda de acordo com a segunda avaliação do PEI, a criança evoluiu bastante neste domínio. Na 
motricidade fina, domina diferentes formas de manipulação de objetos. Continuou a melhorar a 
coordenação dos movimentos de preensão polegar/indicador e na utilização dos instrumentos de 
escrita, tendo feito progressos na forma como segura os materiais gráficos. Evoluiu 
significativamente no registo de histórias, acontecimentos vividos e imaginados, bem como no 
registo gráfico e na apropriação de algumas técnicas. Gosta muito de pintar com aguarelas. Desenha 
a figura humana de acordo com a sua idade cronológica. Quanto à motricidade global, a criança usa 
diferentes formas de locomoção, bem como diferentes movimentos no espaço, seguindo orientações 
e ordens. Evoluiu ao nível dos movimentos do corpo e da coordenação motora, equilíbrio, salto, 
deslocação no espaço, movimentos da mão e do braço. Ampliou/adquiriu algumas noções espácio-
temporais. Apropriou as rotinas. Aplica algumas noções de quantidade e de número, classifica e 
estabelece relações com alguns critérios pré-definidos. Faz jogos simbólicos. É capaz de comunicar 
com a ajuda de objetos/elementos simbólicos. Iniciou a interação com outras crianças, embora ainda 
necessite de supervisão do adulto. Quanto à cognição, a criança aumentou o tempo de atenção e 
concentração nas tarefas. Demonstra gosto e curiosidade pelo saber. Reconhece o seu primeiro 
nome escrito. Escreve em letra de imprensa maiúscula duas letras do seu primeiro nome. Reconhece 
o primeiro nome de alguns colegas e adultos. Identifica cartões dos colegas da sala. Sabe explicar as 
regras da sala de atividades. Em suma, no PEI regista-se que a criança fez uma boa adaptação ao 
jardim de infância e à UEE. Notam-se alterações significativas na parte emocional, não sendo tão 
frequente o choro, como reação às contrariedades. Reage de forma adequada à mudança de 
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atividade. Gosta de ter o horário na sala e na UEE e dos cartões utilizados para a realização das 
diversas atividades.  
Importa referir que as observações naturalistas corroboram a avaliação mais recente 
presente no PEI, uma vez que se observou que a criança conhece e cumpre as regras da sala, ouve 
atentamente a educadora, conhece o seu símbolo e sabe fazer a correspondência no quadro do 
cantinho que pretende frequentar, cumpre as regras do cantinho dos jogos e sabe categorizar 
animais por espécies, percebe que deve arrumar o material com que brincou, fica contente por ter 
conseguido falar mais alto e ser ouvida pelos colegas, nomeadamente após a indicação da 
educadora. 
Para além do que se encontra registado no PEI e do que a investigadora foi capaz de 
observar, procurou-se identificar as competências e dificuldades da criança com PEA, 
nomeadamente na perspetiva da mãe, educadora de infância e professora de educação especial. 
Assim, os resultados da análise de conteúdo das respostas dadas nas entrevistas (Tabela 1) revelam 
que esta possui bom desempenho a nível cognitivo (n=2) de acordo com as docentes e apresenta boa 
compreensão do que é dito (n=2), esta última referida pela mãe e pela professora de educação 
especial; logo em seguida emergem as subcategorias relativas à participação com gosto nas 







Competências e dificuldades da criança com PEA 






criança com PEA  
Bom desempenho a 
nível cognitivo 
x x  2 
Participa com gosto 
nas atividades 
propostas 
 x  1 
Boa compreensão  x x 2 
Boa memória  x  1 
Dificuldades da 
criança com PEA 
Interação social x x  2 
Comportamentais (ex. 




x x  2 
Emocionais  x  1 




x  x 2 
Comunicação (ex. fala 
baixo)  
x   1 
Dificuldade em fixar o 
olhar 
x   1 
 
A título exemplificativo desta referência às capacidades da criança, apresenta-se um excerto 
da resposta da professora de educação especial que salientou que se trata de “uma criança que gosta 
de saber, gosta de aprender”, que “participa com gosto nas atividades propostas. Tem uma boa 
compreensão, boa memória, embora por vezes seja preciso explicar-lhe as coisas mais para ele 
compreender”. Esta foi a entrevistada que apontou mais competências reveladas pela criança. Estas 
competências também foram observadas pela investigadora e registadas nas observações 
naturalistas efetuadas.  
Quanto às dificuldades apresentadas pela criança, emergiram as seguintes subcategorias: 
interação social (n=2) e dificuldades comportamentais (n=2), ambas referidas pela educadora e 
professora de educação especial; reação negativa às mudanças, contrariedades e frustrações (n=2), 
desta feita referidas pela educadora e pela mãe; emocionais (n=1), comunicacionais (n=1) e 
dificuldade em fixar o olhar (n=1), todas indicadas pela educadora, que se mostrou o elemento que 
mais salientou dificuldades apresentadas pela criança.  
As dificuldades mais evidentes no âmbito da comunicação/interação social e as 
comportamentais (onde se incluem os comportamentos repetitivos) vão ao encontro da díade de 
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sintomas que referimos anteriormente no âmbito da caracterização da perturbação (APA, 2014). 
Nas observações efetuadas pela investigadora os aspetos relacionados com a comunicação/interação 
não se mostraram extremamente problemáticos, embora se denotasse que a criança falava 
frequentemente baixo. No que aos comportamentos repetitivos diz respeito, importa, neste âmbito, 
referir uma observação efetuada no cantinho dos jogos, onde a criança foi buscar uma caixa com 
diversos animais e colocou-os todos em fila, em cima de uma mesa. De seguida, colocou-os 
novamente dentro da caixa, tendo-os retirado depois da caixa agrupando-os por espécies, 
demonstrando um bom desempenho cognitivo ao saber categorizar os animais por espécies. No 
entanto, esse comportamento tornou-se repetitivo, denotando uma adesão inflexível a padrões 
ritualizados, necessitando de fazer a mesma ação com os animais reiteradamente, o que está em 
conformidade com o DSM-5 (APA, 2014), no âmbito dos padrões de comportamentos restritos e 
repetitivos característicos da PEA. Este comportamento também pode ser justificado com o grande 
apreço que a criança tem por animais, sobretudo pelos dinossauros, como informou a mãe. 
Observou-se, durante esta atividade, que a criança fixava demasiado tempo os animais, o que pode 
ser interpretado, à luz do DSM-5 (APA, 2014), como interesses altamente restritos e fixos, tidos 
como não normativos na intensidade ou foco, ou seja, a criança, neste caso, revelou uma forte 
ligação com os animais, sugerindo um interesse excessivamente circunscrito ou perseverante, uma 
vez que não o faz apenas na sala, mas também em casa, como indicou a mãe na entrevista. Ainda 
segundo o DSM-5 (APA, 2014), é uma das características da PEA, em termos de movimentos 
motores, o uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos, o que foi observado, por exemplo, 
no alinhamento repetitivo dos brinquedos (animais) por parte da criança.   
Para além destas dificuldades de interação e repetição de comportamentos, outro aspeto 
evidente nas entrevistas refere-se ao facto de a criança reagir mal às mudanças. Neste sentido, a mãe 
sustenta que  
(…) quando embirra com alguma coisa é complicado. Por exemplo, quando está a brincar 
com alguma coisa e temos que ir a algum lado ele não reage muito bem…chora e faz 
fitinhas. Ainda ontem pus o édredon ao contrário na minha cama, enquanto eu não o virei 
ele não se calou, assim umas coisitas que ele não gosta…quando mudo alguma coisa aqui 
em casa ele dá logo conta e diz-me para pôr no sítio, mas eu já faço de propósito para o 
contrariar, mas ele reclama sempre (…). 
 39 
 
Esta afirmação da mãe corrobora o referenciado na DSM-5 (APA, 2014), pois a criança 
com PEA reage mal às mudanças e tem preferência pelas rotinas. Aliás, todas as dificuldades 
referidas pela professora de educação especial e pela educadora de infância estão também em 
conformidade com o DSM-5 (APA, 2014), nomeadamente o descrito na fundamentação teórica 
deste trabalho. Importa referir que, em conformidade com este manual, as crianças mais novas com 
PEA, por norma, em casa, revelam insistência nas rotinas e aversão à mudança, o que se traduz em 
sensibilidade sensorial, que pode interferir, inclusive, com a alimentação e com a higiene do sono. 
A mudança de rotina provoca na criança bastante ansiedade.      
Apesar de a criança revelar estas dificuldades, segundo o testemunho da professora de 
educação especial, “tem melhorado muito este ano” desde que frequenta a UEE, inclusive as 
situações de choro, sem motivo aparente, também têm reduzido”. A professora de educação especial 
relembra que no início da intervenção com a criança, eram muito frequentes as situações de choro:  
(…) se alguém lhe tirasse algum brinquedo ele reagia a chorar e de forma exagerada. Se ele, 
por exemplo, tocasse com um dedo em algum menino desatava logo a chorar porque tinha 
batido e não queria. Quer dizer, ele não percebia que aquilo não era bater. Mas ele está 
muito melhor em todos os aspetos.  
De igual modo, e ainda na opinião da professora de educação especial, a criança também 
tem melhorado muito na interação social. Estes depoimentos corroboram a avaliação do PEI, 
referente a 2016, onde consta que a criança revela progressos ao nível do desempenho/participação, 
bem como no que se refere à interação social, cujos progressos são notórios na relação com as 
crianças da UEE e com as da sua sala. Estes aspetos também foram observados e registados pela 
investigadora nas observações naturalistas efetuadas.  
Duma forma geral destacaram-se nas entrevistas mais dificuldades (9) do que capacidades 
(6). Salientamos que na intervenção é importante centrarmo-nos nas competências que podem ser 
rentabilizadas, ajudando a minimizar dificuldades. 
 
5.2. Estratégias de intervenção utilizadas com a criança com PEA 
 
Quanto à intervenção específica que a educadora de infância, a professora de educação 
especial e a mãe desenvolvem com a criança com PEA, da análise das entrevistas (Tabela 2) 
emergiram as seguintes categorias: criar e manter rotinas (n=3), através do quadro específico para 
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as rotinas diárias (educadora de infância), recurso ao horário com pistas visuais (professora de 
educação especial) e a mapas (mãe) e intervir a nível da compreensão, da parte cognitiva (incluindo 
a memória), bem como também ao nível da motricidade (todas com frequência de 1 e referidas pela 
professora de educação especial).  
Segundo a educadora de infância, a utilização do quadro específico para as rotinas diárias 
deve-se ao facto de ter de “…antecipar e estruturar as coisas para que ele fique estável 
emocionalmente…”. Por sua vez, a professora de educação especial refere que, por norma, intervém 
em todas as áreas, todavia, “o que se faz é o horário com pistas visuais, para lhe dar mais 
estabilidade e segurança”. A mãe da criança salienta a importância do uso de mapas com as rotinas, 
o que ajuda muito o filho: “Ele sabe o que vai fazer todo o dia e mesmo dentro da sala também tem 
as suas rotinas bem fixas e isso ajudou-o muito. Acho que é por isso que ele se sente tão bem 
naquela escola”. 
A necessidade de estrutura na intervenção com estas crianças é fundamental (Capucha, 
2008) e está na base, por exemplo, do modelo TEACCH referido anteriormente no âmbito do 
enquadramento teórico. 
Foi visível durante a observação naturalista que a criança conhece as rotinas e cumpre as 
regras da sala. A título exemplificativo, numa das observações, constatou-se que a criança se sentou 
com os pares na manta, seguindo a indicação da educadora, tendo, inclusive, tocado na colega do 
lado, dizendo-lhe para se calar, apontando para o sinal do silêncio colado na parede. Avisou a 
educadora que a colega não estava a cumprir as regras da manta, ouvindo sempre atentamente o que 





Tabela 2  
Estratégias de intervenção utilizadas com a criança com PEA 









com a criança 
com PEA 
Rotinas  x x x 3 
Compreensão  x  1 
Cognição (ex. memória)  x  1 




Linguagem  x x  2 
Interação social  x x  2 
Tipo de 
estratégias 
Explicitar tudo  
através da via oral 
 x  1 
Recorrer a imagens  x  1 
Implicar a criança no processo 
de aprendizagem (ex. marcar as 
presenças) 
 x  1 
Incentivar a comunicação 
expressiva (ex. proferir o nome 
dos colegas e de objetos, saudar 
os colegas…) 
 x  1 
Recorrer a diferentes materiais   x  1 
Utilizar atividades 
sonoras/musicais 
 x  1 
 
Em relação às áreas privilegiadas de intervenção, verificamos que a educadora de infância e 
a professora de educação especial apontaram a linguagem (n=2) e a interação social (n=2), aspetos 
habitualmente deficitários nestas crianças (Garcia & Rodriguez, 1997).  
Quanto ao tipo de estratégias utilizadas na intervenção com a criança, apenas a professora 
de educação especial referiu várias, nomeadamente: explicitar tudo através da via oral, recorrer a 
imagens para complementar o que é referido oralmente, implicar a criança no processo de 
aprendizagem (por exemplo, na marcação das presenças), incentivar a comunicação expressiva (por 
exemplo, proferir o nome dos colegas e de objetos, saudar os colegas, etc.), recorrer a diferentes 
materiais e utilizar atividades sonoras/musicais (todas com n=1). Salvaguardou que nas atividades 
propostas recorre a diversos materiais, texturas, como vários tipos de papéis, usando também as 
pastas de modelar, tendo resultado numa melhoria significativa da criança na maneira como segura 
os materiais, bem como no grafismo e na figura humana (tem feito progressos significativos). 
Também relatou que recorre muito a imagens, uma vez que na sua opinião as crianças com PEA são 
boas a memorizá-las. A mesma referiu que, na área da expressão musical, intervém recorrendo a 
atividades sobre os sons do dia-a-dia, dos animais e de diversos materiais, o que serve para dar 
pistas à criança. 
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Algumas destas estratégias foram observadas pela investigadora no âmbito da observação 
naturalista da intervenção na sala de ensino estruturado. 
Como referido na fundamentação teórica deste trabalho, na intervenção com as crianças 
com PEA assume grande relevância a implementação de estratégias, através das quais se 
proporcione a interação, a comunicação e a imaginação, designadamente a brincadeira e o jogo 
(Wall, 2010). As estratégias utilizadas pela professora de educação especial na intervenção com a 
criança com PEA estão em conformidade com o referido por Carvalho (2003) e por Correia (2003), 
segundo os quais se deve recorrer a estratégias que desenvolvam a aprendizagem, nomeadamente: 
recurso a imagens ou símbolos com o objetivo de acompanhar a linguagem funcional (imagens 
visuais com cartões, livros, cartazes, computadores, entre outras, as quais podem ser isoladas ou 
imagens com vários elementos); bem como atividades relacionadas com as artes e com a música, 
através das quais se pode desenvolver as capacidades motoras, cognitivas e sensoriais da criança 
com PEA.  
Na implementação destas estratégias os profissionais que trabalham com crianças com PEA 
poderão sentir dificuldades, mas experienciarão certamente desafios bem-sucedidos. Procurou-se 
perceber o que sentiam a educadora de infância e a professora de educação especial no trabalho com 
esta criança com PEA no âmbito da promoção da sua inclusão escolar. A educadora de infância 
referiu que, por vezes, a sua maior dificuldade consistia em adequar as estratégias selecionadas à 
eficácia na sua implementação, tarefa que requer da sua parte, e na sua opinião, uma avaliação 
criteriosa. Neste sentido afirmou quanto às estratégias: “se resultarem, deverão manter-se, ainda que 
reformuladas para as melhorar; se os resultados não forem os desejados, é imperioso pensar noutras 
soluções”. Todavia, a mesma salientou que trabalhar com uma criança com PEA se constitui num 
desafio permanente, salientando o seguinte: 
(…) apaixono-me por estas causas. É desafiante a resolução de um problema. Procuro, 
investigo, para aumentar os meus conhecimentos e dar uma melhor resposta às questões. A 
gratificação de diariamente nos darem lições de abnegação que de tão grande nos reduz à 
nossa própria pequenez…  
Por sua vez, a professora de educação especial considera que “estas crianças são todas 
diferentes. Uns reagem melhor que outros”. Assim, com esta criança em particular, por vezes, 
segundo a mesma, é necessário despender-se de mais tempo, “mais conversa”. Reafirmou que com 
esta criança  
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 (…) geralmente consegue-se levar a bem tudo. Adere facilmente a todas as áreas e 
atividades propostas. Supera-as e aprende-as. Parece-me também que no ambiente familiar, 
a mãe lhe explica muito bem as coisas. Explicando-lhe as coisas ele fica bem-disposto e 
realiza o que lhe é pedido. Ele gosta de aprender coisas novas, gosta de novidades. 
A professora de educação especial também relatou que é “bom e gratificante trabalhar com 
estas crianças”. Assumindo mesmo que no Agrupamento investe-se muito nas crianças com NEE. 
Acrescentou ainda que “(…) todas as crianças devem ter as mesmas oportunidades. O país tem que 
mudar, as escolas têm que dar oportunidade àqueles que necessitam de ajuda”. Este seu discurso 
corrobora o preconizado por Correia (2008), quando refere que todas as crianças devem ter igual 
direito à educação e devem ser-lhes dadas as mesmas oportunidades para que consigam um nível 
aceitável de aprendizagens, independentemente das suas características individuais.  
 
5.2.1. Estratégias de comunicação/interação usadas na relação com a criança 
 
Neste ponto relativo às estratégias de intervenção, procurou-se perceber nas entrevistas 
quais as formas de comunicação/interação utilizadas na relação com a criança. Apenas a educadora 
de infância e a professora de educação especial apresentaram as suas estratégias (Tabela 3), tendo a 
primeira referido a linguagem oral (n=1), argumentando que “a criança comunica com os adultos e 
pares utilizando a linguagem oral”, no entanto, “por vezes é necessário um incentivo para ser ele a 
iniciar a comunicação”. A professora de educação especial mencionou o recurso a imagens (n=1) 
“com cartões, livros, cartazes, computadores. A imagem pode ser só isolada ou então imagens com 
vários elementos. No computador conto-lhe uma história com imagens e assim”. Não foram 
coincidentes as estratégias de ambas as entrevistadas.  
 
Tabela 3 
Formas de comunicação usadas na interação com a criança com PEA 







na interação com a 
criança 
Linguagem oral x  1 




Estes resultados foram igualmente constatados na observação naturalista realizada, uma vez 
que se verificou que a educadora de infância focalizava a aquisição de meios não simbólicos, como 
os gestos e as vocalizações, para comunicar intenções à criança, o que, segundo a mesma, é 
realizado com base na observação da sequência do desenvolvimento típico da criança e 
proporcionando-lhe uma estimulação próxima de seu nível atual, sendo esta igualmente uma 
preocupação partilhada pela professora de educação especial, aquando da referência às suas 
estratégias de intervenção. No que se refere à forma como intervir na promoção da 
comunicação/interação, segundo Carvalho (2003), é indispensável a utilização de padrões de 
interação social que ocorrem naturalmente. Assim, deve ser proporcionado à criança o papel de 
iniciadora, sucedendo-se o seu foco de atenção e a sua motivação. Assume também igual relevância 
oferecer escolhas e alternativas à criança nas atividades, bem como reconhecer e responder à sua 
intenção e necessidades. 
 
5.2.2. Estratégias para lidar com os comportamentos repetitivos da criança  
 
 
Quanto à forma de as entrevistadas lidarem com os comportamentos repetitivos da criança 
(Tabela 4), registou-se que a educadora de infância adota várias formas (n=1), nomeadamente: 
alterar a voz; incentivar a fixar o olhar; estimular o controlo de movimentos; ajudar a manter a 
atenção; apoiar a gestão de conflitos, dado que, segundo a mesma, a criança recorre ao adulto para o 
auxiliar. Ainda de acordo com a educadora, “as estereotipias são características do autismo, com tal, 
tenho que as entender, porque há necessidade de a criança estereotipar. A nível cerebral sei como 
funciona a necessidade de estereotipar.” Neste caso, verificou-se um maior número de estratégias 









Formas de lidar com os comportamentos repetitivos da criança com PEA 











Alterar a voz x   1 
Incentivar a fixar o 
olhar 
x   1 
Estimular o controlo 
de movimentos 
x   1 
Ajudar a manter a 
atenção 
x   1 
Apoiar na gestão de 
conflitos 
x   1 
Chamá-lo à atenção 
para parar 
 x X 2 
 
Verificou-se coincidência entre a professora de educação especial e a mãe que referiram a 
estratégia de chamar a atenção para a criança parar com o comportamento repetitivo (n=2). Aliás, a 
mãe salienta que o chama a atenção pedindo, com frequência, para parar os movimentos repetitivos, 
afirmando que: 
quando está muito contente fica aos pulinhos e não para, tenho que estar sempre a mandá-
lo parar. Quando gosta de algo também abana os braços e as pernas…parece que tem 
“bichos-carpinteiros”. Anda muito em bicos dos pés, agora está melhor, mas mesmo assim 
tenho que estar sempre a avisá-lo. 
De acordo com Pereira (2005), a intervenção na criança com PEA deve dar primazia à 
abordagem comportamental, que visa melhorar o comportamento apropriado e diminuir os 
inapropriados, no caso repetitivos, o que se deve essencialmente à falta de aptidões sociais e 
comunicacionais o que, inclusive, pode dificultar as aprendizagens da criança. De acordo com a 
autora, as estratégias de modificação do comportamento devem abarcar um reforço positivo, uma 
estratégia de pausa, bem como intervenções comportamentais abrangentes. Face aos 
comportamentos repetitivos, deve reforçar-se diferenciadamente outros comportamentos já 
aprendidos e que são comportamentos adaptados, estimulando o controlo de movimentos e 
ajudando a criança a manter a atenção (Pereira, 2005). 
Importa ressalvar que foram vários os momentos, ao longo da observação naturalista, em 
que se verificou que a criança apresentava comportamentos repetitivos, como andar frequentemente 
em bicos dos pés e abanar os braços, os quais eram contrariados pela educadora de infância com 
constantes chamadas de atenção.  
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5.2.3. Atividades facilitadoras da evolução e inclusão da criança 
 
 
Em relação às atividades realizadas em contexto pré-escolar que se revelam confortáveis 
para a criança em geral e, simultaneamente, facilitadoras da sua evolução e inclusão, na análise das 
entrevistas (Tabela 5) da educadora e professora de educação especial (já que esta questão não foi 
colocada à mãe por não se referir ao contexto familiar) podemos concluir que a educadora de 
infância afirmou que são atividades de todas as áreas (n=1), uma vez que as mesmas são 
confortáveis para a criança, à exceção das que “impliquem interação social”. A professora de 
educação especial referenciou como positivas as atividades de interação com os pares e com os 
adultos, por quem a criança nutre grande apreço, acrescentou as atividades de pintura e colagem, 
salvaguardando que nas atividades de recorte a criança necessita de ajuda, reforçando que “é um 
aluno com destreza, por exemplo, no encaixe de jogos, construção de blocos…”. Também fez 
referências às atividades ligadas à natureza. Mais uma vez, não houve coincidência total entre 
ambas as profissionais.  
 
Tabela 5 
Atividades facilitadoras da evolução e inclusão da criança com PEA 







da evolução e inclusão 
da criança 
Todas as atividades x  1 
Atividades de 
interação com os 
pares e adultos 
 x 1 
Atividade de pintura e 
colagem  
 x 1 
Atividade ligadas à 
natureza 




 x 1 
 
Neste âmbito, refere-se que o facto de a professora de educação especial estimular a 
interação social está em conformidade com a Wall (2010), pois quanto mais motivadora e divertida 
for a interação que se promove à criança, maior será a hipótese desta permanecer espontaneamente 
na atividade com os pares ou com o adulto. Ao construir-se a interação, procura-se ajudar as 
crianças com PEA a ficarem altamente motivadas para a realização das atividades em grupo. Por 
outro lado, ainda na opinião do mesmo autor, devem promover-se atividades que vão ao encontro 
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dos gostos da criança, potenciando-se assim as suas áreas fortes e reduzindo a mais fracas. Também 
nos vários momentos de observação da investigadora (de diferentes tipos de atividades e em 
diferentes espaços do contexto escolar) foi possível verificar esta preocupação dos profissionais em 
promoverem a interação e comunicação estimulando a criança nestas áreas. 
 
5.3. Utilização e benefícios da Expressão Musical para a criança com PEA 
 
5.3.1. Utilização de atividades musicais e reação da criança 
 
Através da análise de conteúdo das entrevistas foi possível explorar os objetivos 
especificamente relacionados com a Expressão Musical definidos neste estudo de caso sobre PEA.  
Ao questionar-se a educadora de infância sobre a frequência com que realiza as atividades 
de Expressão Musical e que tipo de atividades realiza neste âmbito (Tabela 6), a mesma apenas 
referiu que “as atividades proporcionadas estão de acordo com as áreas curriculares para a educação 
pré-escolar”, pressupondo que a Expressão Musical está integrada nas atividades diárias.  
 
Tabela 6 
Frequência da utilização e tipo de atividades de Expressão Musical realizadas  










Todos os dias x x x 3 
Tipo de atividades 
de Expressão 
Musical realizadas  
Canções dos bons dias/boa 
tarde e temáticas 
 x x 2 
Escutar um trecho musical e 
andar ao som da música 
 x  1 
Bater o ritmo da música com 
diversas partes do corpo 
 x  1 
Jogos em que tem que cantar 
mais alto, outras vezes mais 
baixo 
 x  1 
Tocar instrumentos musicais  x  1 
Dançar   x 1 
 
No que se refere à professora de educação especial, a mesma referiu que todos os dias 
realizam atividades de Expressão Musical, o que também foi mencionado pela mãe da criança (e, 
recorde-se, igualmente pela educadora) que, apesar de confirmar que nunca assistiu a qualquer 
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atividade de Expressão Musical na escola, salientou o enorme gosto do filho por cantar e dançar: 
“(…) ele adora música. Nós cá em casa estamos sempre a cantar e a dançar. Ele adora, adora 
dançar. Canta muito! Ele gosta mais de músicas de adultos do que das de crianças (…)”. A 
professora de educação especial mencionou várias atividades realizadas na área da Expressão 
Musical, designadamente: canções dos bons dias/boa tarde, canções temáticas, escutar um trecho 
musical e andar ao som da música, bater o ritmo da música com diversas partes do corpo, realizar 
jogos em que tem que cantar mais alto e outras vezes mais baixo, tocar instrumentos musicais 
(sobretudo de precursão), entre outras. Mais uma vez, verificou-se alguma consistência entre a mãe 
e a professora de educação especial, nomeadamente quando referem a atividade cantar (n=2). 
Importa referir que durante uma das observações efetuadas pela investigadora, 
nomeadamente de uma atividade musical (cantar a música do final do ano), verificou-se que a 
criança, apesar de só cantar em voz alta após várias solicitações da educadora de infância, e embora 
revelasse movimentos repetitivos, balanceando as costas para a frente e para trás, demonstrou 
alegria a cantar a música, conseguindo bater as palmas ao ritmo da mesma. Esta atividade e as 
referidas pela professora de educação especial serão fundamentais para promover o afirmado por 
Silva (2012), quando refere que a música tem as potencialidades de desenvolver nas crianças o 
raciocínio, a criatividade, a interação social e outras aptidões. As atividades musicais ativam a 
consciência rítmica e estética, estimulam muito a capacidade de imaginação e de socialização da 
criança, assumindo-se como um meio de inclusão das crianças com PEA (Silva, 2012). 
Procurou-se saber como reage a criança perante essas atividades de Expressão Musical 
(Tabela 7), tendo a educadora de infância referido que a criança “(…) não reage melhor às 
atividades de Expressão Musical em relação às outras (…)”. Acrescentou que “Não há horas para 
isto ou para aquilo. Não cantamos a canção dos bons dias. A abordagem ao currículo tem que ser 
transdisciplinar”. Argumentou também que se alguma atividade de Expressão Musical exigir 
interação social, a mesma torna-se complicada para a criança, interagindo, mas de acordo as suas 
dificuldades. Para a educadora de infância, a reação da criança nas atividades de Expressão Musical 
é idêntica à de outras atividades, continuando a verificar dificuldades independentemente da área 
explorada, isto porque segundo a mesma, “a problemática incide na perturbação da criança e não na 









Reação da criança com PEA perante as atividades de Expressão Musical  





Reação da criança 
perante as atividades 
de Expressão Musical 
Não reage melhor às atividades de 
Expressão Musical em relação às 
outras 
x   1 
Gosta de experimentar instrumentos 
musicais 
 X  1 
Gosta de se movimentar ao som da 
música  
 X  1 
Adora tudo o que envolva música   x 1 
 
Por sua vez, a professora de educação especial e a mãe da criança foram unânimes ao 
afirmarem que a criança revela um grande apreço por tudo quanto envolva a música, tendo 
especificado o gosto em experimentar instrumentos musicais e em movimentar-se ao som da 
música, considerando que a criança revela grande apreço pela rotina dos bons dias e da boa tarde. A 
professora de educação especial acrescentou que fazem atividades de variações com ritmos 
salientando que, por vezes, a criança esquece-se de cantar quando faz os ritmos, todavia gosta e fica 
contente. Esta entrevistada considera que as atividades de Expressão Musical, como as canções dos 
bons dias e boa tarde, sendo uma rotina, transmitem segurança à criança. Por outro lado, como são 
as crianças a escolher o ritmo e os gestos, as mesmas assumem um papel ativo, tomando decisões 
em relação às suas escolhas. Esta entrevistada é de opinião que “a música é um facilitador da 
interação social. A música é um fator unificador”, na medida em que promove a interação social, 
indo ao encontro do preconizado por Silva (2012) como já vimos anteriormente quanto à 
importância da música nesta perturbação. Neste ponto salienta-se que nas atividades musicais 
assistidas, durante a observação naturalista, foi notório que, após várias solicitações do adulto, a 
criança acabava por interagir com os colegas, cantando, por exemplo, a música dos bons dias, 
demonstrando alegria. 
 
5.3.2. Benefícios da Expressão Musical para a criança  
 
No que se refere aos benefícios decorrentes da utilização da Expressão Musical (Tabela 8), 
em contexto familiar e escolar, para a criança com PEA, educadora de infância e mãe referiram que 
a música é importante, tendo a mãe acrescentado que a mesma ajuda a “libertar e que promove a 
interação social”. A educadora de infância argumentou que as atividades de Expressão Musical são 
 50 
 
importantes para as crianças com PEA poderem adequar as estratégias às suas dificuldades. 
Também a mãe da criança referiu a sua importância (n=2). Contudo, a educadora referiu que “a 
visão dos educadores em relação à música é uma visão estereotipada. (…) A música é tão 
importante como as outras áreas e concorrem no patamar de igualdade, porque a abordagem ao 
currículo tem que ser integrada.”. É de opinião que “a visão estereotipada em relação à música no 
geral advém de se fazer normalmente uma abordagem complexa das coisas, porque o ser humano é 
amplo e complexo. A abordagem deve ser holística e integrada…”. Do discurso da professora de 
educação especial emergiu que as atividades de Expressão Musical disciplinam e que a música 
desenvolve a atenção e a discriminação auditiva, exprimindo ainda gratificação pelo trabalho 
desenvolvido com este tipo de crianças, considerando-as muito afetivas. A educadora de infância 
referiu que o facto de a criança reagir bem às atividades de Expressão Musical, em relação às 
outras, “depende se essas implicam a interação social”. Deste modo, as afirmações da professora de 
educação especial e da educadora de infância corroboram o defendido por Barreto (2000), para 
quem as atividades musicais são potenciadoras da autodescoberta da criança com PEA, resultando 
no desenvolvimento da sua noção corporal e têm uma forte componente de interação social, o que é 
fundamental na intervenção com estas crianças, atendendo ao seu défice na reciprocidade socio-
emocional, não lhe permitindo responder a interações sociais (APA, 2014). Leinnig (2009) também 
refere que as atividades musicais podem originar transformações comportamentais momentâneas ou 
permanentes na criança com PEA, sendo muito importante a exploração do “eu” na relação com os 
outros, auxiliando também a alteração de humor, o que foi presenciado durante a observação 
naturalista, uma vez que, à medida que a criança era motivada para cantar e acompanhar a música 
com palmas, o seu tom de voz baixo e renitência para cantar em voz alta foi-se alterando, resultando 
num estado de alegria, motivação e reciprocidade com os pares, partilhando emoções.  
De acordo com Faria (2008), ao envolver-se as crianças com PEA em atividades de 
Expressão Musical está-se-lhes a possibilitar chegar a resultados positivos, na medida em que a 
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para a criança com 
PEA 
 
A música é libertadora   x 1 
A música é importante x  x 2 
Promove a interação social   x 1 
As atividades musicais disciplinam  X  1 
A música desenvolve a atenção e a 
discriminação auditiva 







Concluir um trabalho não se assume tarefa fácil, no entanto, a reflexão sobre os caminhos 
percorridos durante a sua elaboração exige que se apontem os resultados mais relevantes.  
Assim, começa-se por referir que, após a consulta bibliográfica que esteve subjacente à 
elaboração do enquadramento teórico, mais concretamente no que se refere à Expressão Musical na 
intervenção com a criança com PEA, se verificou que os autores são unânimes ao considerarem que 
as atividades de Expressão Musical com estas crianças têm a potencialidade particular de as ajudar 
a superar os défices na comunicação social e interação social, dando a oportunidade de entrar no seu 
mundo interior e criar canais de comunicação com as mesmas. Deste modo, de acordo com a 
literatura, é importante que se proporcionem à criança com PEA atividades de Expressão Musical 
tidas como meios promotores da aprendizagem, bem como potenciadoras de autoestima e do seu 
processo de interação social com os pares e com os adultos. 
Os resultados do estudo empírico, obtidos através das entrevistas semiestruturadas, 
observação naturalista e análise documental relativa ao processo da criança em estudo, permitiram 
responder à questão de investigação, tendo-se verificado que as três participantes, professora de 
educação especial, educadora de infância e mãe da criança, atribuem importância à Expressão 
Musical para o desenvolvimento de uma criança com PEA, sobretudo no que se refere à 
comunicação social e interação social, áreas onde a criança revela mais défices, tendo, inclusive, a 
mãe e a professora de educação especial referenciado o gosto particular que a criança apresenta pela 
atividade de cantar e por instrumentos musicais, sobretudo os de percussão, bem como movimentar-
se ao som da música. Ressalva-se que a professora de educação especial considerou que as 
atividades de Expressão Musical são um meio de disciplinar e, ao mesmo tempo, a música 
desenvolve a atenção, a discriminação auditiva e a linguagem corporal, resultando em 
manifestações de contacto ocular por parte da criança, que também vai revelando expressões faciais 
e atos de comunicação não verbal, áreas onde esta revela défices. Também a investigadora teve 
oportunidade de observar e inferir que, nas atividades de Expressão Musical, a criança acabava por 
revelar um estado de alegria, mantendo-se atenta e motivada, bem como recorria à utilização do 
gesto (palmas), manifestando intencionalidade comunicativa.  
 Atendendo a estes resultados, reitera-se a imprescindibilidade da promoção de atividades de 
Expressão Musical em contexto pré-escolar, nomeadamente para esta criança com PEA, através da 
exploração de sons e de ritmos, da linguagem oral, gestual e corporal, desenvolvendo-se, assim, a 
memorização, a linguagem, o ritmo, a comunicação social e a interação social.  
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Termina-se este trabalho, assumindo-se as suas limitações na medida em que se podia ter 
entrevistado algum técnico de outra área (saúde, terapias, etc.) que esteja a prestar acompanhamento 
à criança, bem como outros elementos do meio familiar, favorecendo a triangulação de perspetivas 
dos adultos que interagem com a mesma. Podiam também ter sido realizados mais momentos de 
observação, nomeadamente de outros tipos de atividades para comparar com as de Expressão 
Musical que, por sua vez, também deviam ter sido mais observadas. Pensamos que a utilização de 
um instrumento validado (por exemplo, um questionário, escala ou grelha estruturada) de avaliação 
do desenvolvimento da criança (ou das suas competências e dificuldades, por exemplo, verificadas 
nas atividades de Expressão Musical e noutras atividades) podia ter enriquecido o estudo, se o 
tempo para o necessário pedido de autorização ao autor o tivesse permitido. Sabemos também que o 
aprofundamento da pesquisa teórica para a discussão de resultados no âmbito da relevância da 
Expressão Musical na PEA, teria beneficiado este trabalho. 
Ainda assim, encerramos este estudo com a convicção de que a Expressão Musical na 
intervenção com esta criança com PEA é um importante contributo para a sua inclusão e 
desenvolvimento global, pelo que se espera que este trabalho possa ser um incentivo para a 
realização de mais estudos neste âmbito, também de natureza quantitativa. Mas esta premissa, 
acerca da importância da Expressão Musical na PEA, requer que o professor/educador de infância 
seja criativo, pró-ativo, com vontade de arriscar, sem ter medo de fazer o que ainda não foi feito, 
devendo pensar a sua prática profissional também como uma arte. Assim, torna-se imprescindível 
que o professor/educador de infância se aperfeiçoe como profissional mais reflexivo e crítico, e 
também mais criativo. Só deste modo poderá assegurar a estas crianças o direito de serem tratadas 
com respeito e olhadas como seres potencialmente ativos e capazes de ultrapassar os seus défices, 
incluindo-se na escola e na sociedade. Assume-se que ajudar crianças com PEA a adotar uma 
atitude positiva perante o mundo que as rodeia é, simultaneamente, uma enorme responsabilidade e 
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Local: sala  Observador: Soraia Oliveira Observado: Criança com 
Perturbação do Espectro do 
Autismo 
Situação de observação: Atividades livres nas diversas áreas da sala 
 Data e 
hora de 
início/fim 
                  
Observação/Descrição 
                 Inferências 
13/05/2016 
- das 14:00 
















- A criança senta-se com os 
pares na manta seguindo a 
indicação da educadora. A 
criança mexe na colega do lado e 
diz-lhe para se calar. Aponta 
para o sinal do silêncio colado na 
parede. Avisa a educadora que a 
colega não está a cumprir as 
regras da manta. 
- A criança, ainda na manta, 
segue a instrução da educadora, 
levanta-se, vai buscar o seu 
símbolo e coloca-o no quadro 
dos cantinhos, na zona dos 
jogos. 
- No cantinho dos jogos, a 
criança vai buscar uma caixa 
com diversos animais e coloca-
os todos em fila, em cima de uma 
mesa. De seguida, coloca-os 
novamente dentro da caixa. 
Retira novamente os bonecos da 
caixa e agrupa-os por espécies.  
- Fixa o olhar durante alguns 
minutos nos animais.  
- Olha para os colegas que estão 
sentados na mesma mesa, 
abana a cabeça e diz “não”. 
-Avisa a educadora, com um tom 
de voz baixo, que os colegas 
estão a trocar as peças do jogo. 
- Olha para a porta e vê a avó. 
 
- A criança conhece e cumpre 





- Ouve atentamente a 
educadora. 
- Conhece o seu símbolo e 
sabe fazer a correspondência 
no quadro do cantinho que 
pretende. 
 
- Cumpre as regras do cantinho 
dos jogos. 
- Sabe categorizar animais por 
espécies. 
 
- Revela um comportamento 
algo estranho (fixa demasiado 
tempo os animais). 
 
- Reconhece que os colegas se 
encontram a montar mal o jogo. 
- Conhece as regras dos 
cantinhos. 
 
- Reconhece a avó e sabe que 
esta o vem buscar. 
- Sabe que deve arrumar o 




Arruma os animais dentro da 
caixa, levanta-se, põe a caixa na 
estante e de seguida dirige-se à 
avó. 
- A avó diz ao neto para se 
despedir das pessoas. A criança 
entra dentro da sala, dirige-se à 
educadora e dá-lhe um beijo. De 
seguida, dirige-se à auxiliar e 
também lhe dá um beijo. A 
auxiliar dá-lhe um abraço e diz 
que ele é muito educado. Ele diz 
à auxiliar que é educado e sorri. 
A criança dirige-se aos colegas e 
acena com a mão e diz “Adeus” 
num tom de voz muito baixo. 
- A educadora diz à criança para 
falar mais alto porque os colegas 
não a conseguiram ouvir. A 
criança volta a dizer adeus num 
tom de voz baixo. A educadora 
pergunta-lhe “tu não lanchaste? 
Estás a falar muito baixinho!”. A 
criança acena com a cabeça e 
diz -“sim.” A educadora pergunta 
-“Sim, o quê?”. A criança, num 
tom de voz baixo diz -“lanchei”. A 
educadora diz - “se lanchaste 
fala mais alto e diz adeus aos 
teus colegas com uma voz que 
eles te oiçam.” A criança diz 
adeus aos colegas num tom de 
voz mais alto. Dois colegas 
dizem adeus à criança.  
- A criança dirige-se à porta, 
acena à educadora, dá a mão a 










- A criança fica contente por ter 
conseguido falar mais alto e ser 
ouvida pelos colegas, após a 



















Local: sala  Observador: Soraia Oliveira Observado: Criança com 
Perturbação do Espectro do 
Autismo 
Situação de observação: Atividade de expressão musical 
 Data e 
hora de 
início/fim 
                  
Observação/Descrição 
                  Inferências 
26/05/2016 
- das 10:00 













- A criança senta-se na manta 
seguindo a indicação da 
educadora, no lugar que lhe é 
destinado.  
- A educadora canta a música do 
final do ano. A criança balança 
as costas para a frente e para 
trás e canta algumas partes da 
música num tom de voz muito 
baixo. A educadora pede à 
criança para cantar e bater as 
palmas ao ritmo da música. A 
criança sorri, olha para os seus 
colegas e começa a bater as 
palmas antes da música 
começar. A educadora pede à 
criança para cantar a música 
alto. A educadora começa a 
cantar, a bater as palmas e diz à 
criança para a acompanhar no 
mesmo ritmo. Quando a criança 
começa a bater o mesmo ritmo 
que a educadora, esta pede-lhe 
para cantar a música alto. A 
criança canta a música baixinho. 
A educadora pede para ele 
cantar alto como os colegas. A 
criança sorri e canta ligeiramente 
mais alto. A educadora pede às 
crianças para baterem as mãos 
nas pernas consoante o ritmo. A 
criança bate com as mãos nas 
pernas ao ritmo da música. Avisa 
a colega para bater com as mãos 
- A criança reconhece o seu 
lugar na manta. 
 
 








- Consegue bater as palmas ao 
ritmo da música. 
 
 
- Conhece a letra da música. 
 
- Demonstra alegria a cantar a 
música. 
 
- Consegue bater com as mãos 














nas pernas e não as palmas.  
- No final da música a educadora 
pede às crianças para se 
levantarem, darem as mãos e 
fazer uma roda. A criança 
levanta-se e dá a mão ao colega 
da esquerda. A colega da direita 
tenta agarrar a mão dela, mas 
esta levanta o braço e sorri. A 
colega diz-lhe que têm que dar 
as mãos. A criança baixa o braço 
e dá a mão à colega. A 
educadora ajuda algumas 
crianças a organizarem-se na 
roda, começa a cantar e pede  
às crianças para cantarem e 
rodarem no sentido dos ponteiros 
do relógio. Uma criança diz qual 
é o sentido e começa a cantar e 
a andar puxando os outros 
colegas. A criança anda no 
sentido correto em bicos dos pés. 
A educadora pede para a criança 
não caminhar dessa forma. A 
criança olha para a educadora e 
pára. A educadora diz-lhe para 
continuar a andar, mas para não 
andar nos bicos dos pés. A 
criança acena com a cabeça, 
sorri e deixa de andar nos bicos 
dos pés. A educadora diz para 
todas as crianças cantarem ao 
mesmo tempo que andam na 
roda. A criança canta apenas 
algumas partes num tom de voz 
muito baixo. A educadora pede 
às crianças para rodarem para o 
lado oposto. Algumas crianças 
obedecem e outras não, levando 
ao rompimento da roda. A 
educadora manda parar a roda e 
questiona para que lado a roda 
deve agora andar. Uma criança 




- Ouve atentamente a 



















- Consegue cantar um pouco 
mais alto do que o habitual 
quando avisado pela 
educadora. 
- Revela um comportamento 
repetitivo (andar em bicos dos 
pés). 
- Obedece à educadora e 
contraria o movimento 
estereotipado.  
- Ouve, percebe e faz o que a 
educadora solicita. 
 
- Reconhece o seu cabide e a 
sua bolsa. 
- Consegue abrir a tampa do 
iogurte sem ajuda. 
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dos ponteiros do relógio. A 
educadora pede para todos 
darem as mãos e andarem no 
sentido correto. A criança olha 
para os colegas a sorrir e dá uma 
gargalhada quando um colega 
tropeça e cai ao chão. A 
educadora pede para pararem de 
rir e cantarem a canção na roda. 
A criança anda na roda no 
sentido correto a sorrir sem 
cantar. A educadora pede à 
criança para ela cantar alto. A 
criança sorri e canta num tom 
baixo. A educadora diz para a 
criança cantar mais alto. A 
criança canta um pouco mais 
alto. A educadora alerta 
novamente a criança para não 
andar nos bicos dos pés. A 
criança corrige de imediato a sua 
forma de caminhar. 
 
 
- A educadora pede às crianças 
para se sentarem e comerem os 
respectivos lanches da manhã. A 
criança vai ao seu cabide buscar 
a bolsa, senta-se na sua cadeira, 



















Observador: Soraia Oliveira Observado: Criança com 
Perturbação do Espectro do 
Autismo 
Situação de observação: Acolhimento, atividade de expressão musical e 
conhecimento do mundo. 
 Data e 
hora de 
início/fim 
                    
Observação/Descrição 
                  Inferências 
02/06/2016 
- das 09:00 













- A criança entra dentro da sala 
com a professora de educação 
especial. A pedido da professora 
vai buscar a sua presença e 
coloca-a no quadro de reunião de 
grupo. Senta-se na sua cadeira e 
sorri para os pares. 
- A professora diz bom dia às 
crianças e todas dizem bom dia. 
A professora pergunta à criança 
o que costumam fazer quando se 
sentam logo pela manhã no local 
de reunião de grupo. A criança 
responde num tom de voz baixo 
que cantam os bons dias. 
- A professora pede à criança 
para começar a cantar para os 
dois colegas o acompanharem. A 
criança sorri, mexe com os 
braços e canta num tom de voz 
baixo. A professora canta com as 
crianças, elevando gradualmente 
a voz. A criança canta um pouco 
mais alto.  
- De seguida, a professora canta 
a música da primavera e pede às 
crianças para baterem o ritmo da 
música com as mãos. A criança 
canta e bate as palmas ao ritmo 
da música, num tom de voz 
baixo. 
- A professora pergunta à criança 
o que acontece à natureza na 
primavera. A criança não 
responde. O colega do lado diz 
que nascem flores. A criança 
- Reconhece a sua presença. 
- Conhece a rotina da sala de 
ensino estruturado. 
- Sabe o local onde deve 
colocar a sua presença para 






- Conhece a letra da música 
dos bons dias. 
- Demonstra alegria a cantar a 
música. 
- Revela comportamento algo 






- Conhece a letra da música da 
primavera. 
- Consegue bater as palmas ao 













repete o que o colega disse a 
sussurrar. A professora pede 
para ela falar mais alto porque 
não a percebeu. A criança fala 
um pouco mais alto e diz –
“flores”. A professora pergunta o 
que acontece às flores. A criança 
responde – “nascem”. A 
professora diz –“muito bem”. 
Pergunta de seguida o que 
acontece mais nesta estação do 
ano e aponta para uma árvore 
com folhas e flores colocada no 
quadro à frente das crianças. A 
criança saltarica na cadeira, 
abana os braços e sorri. A 
professora pede para a criança 
olhar para o quadro e relatar o 
que vê. A criança levanta-se da 
cadeira e diz que a árvore tem 
folhas, flores num tom de voz 
alto. A professora pede para a 
criança se sentar e questiona o 
que é que a criança vê colado no 
quadro perto da árvore. A criança 
diz que vê andorinhas, uma 
menina de vestido e um menino 
de calças e boné. A professora 
pergunta porque os bonecos não 
têm casaco, nem gorro. A criança 
diz que não têm frio, que está 
calor. A professora pergunta a 
outra criança que frutas come na 
primavera. Essa responde que 
come morangos e aponta para o 
desenho de um morango colado 
no quadro. 
- A professora pergunta às 
crianças se querem jogar o jogo 
dos sininhos. As crianças dizem 
que sim. A criança levanta-se da 
cadeira. A professora diz que só 
começam a jogar quando 
estiverem todos sentados e 
 
 
- Revela um comportamento 
desadequado (saltar na cadeira 
e abanar os braços). 
 
 
- Descreve corretamente os 
elementos que se encontram 
dispostos no quadro. 
 
 
- Sabe que na primavera não é 
necessário usar roupa muito 








- Não cumpre a regra da 
reunião de grupo. 
- Cumpre a regra da reunião de 
grupo. 
 
- Conhece os opostos: maior, 
menor e médio. 







- Revela comportamentos 









calados. A criança sorri, senta-se 
e cruza os braços. A professora 
mostra três sinos e pergunta à 
criança qual é o maior. A criança 
aponta para o sino com a fita 
verde. A professora questiona a 
cor da fita do sino apontado. A 
criança responde verde, num tom 
de voz baixo. De seguida, a 
professora questiona qual é o 
menor. A criança aponta para o 
menor e diz amarelo. A 
professora por fim pergunta qual 
o médio. A criança responde azul 
e aponta com o dedo. A 
professora pega no sino com a 
fita verde e abana-o. A criança 
olha para os colegas, abana os 
braços, dá saltos na cadeira e 
sorri. A professora pede-lhe para 
se sentar e ouvir com atenção o 
som do sino. A criança senta-se, 
cruza os braços e ouve o sino 
tocar novamente. De seguida, a 
professora pega no sino com a 
fita azul e toca. A criança sorri e 
abana com os braços. A 
professora pergunta à criança 
qual dos sons é o mais forte. A 
criança não responde. A 
professora toca novamente 
ambos os sinos e volta a fazer a 
questão. A criança aponta para o 
sino de fita verde. A professora 
pede para a criança dizer a cor. 
A criança diz –“verde”. A 
professora esconde os sinos 
atrás das costas, toca o sino com 
o som mais fraco e pergunta à 
criança que sino tocou, se o mais 
forte ou o mais fraco. A criança 
não responde. A professora toca 
novamente o sino e repete a 
questão. A criança saltarica na 
 
 








- Ajuda o colega a responder à 
questão da professora. 
 
- Revela um comportamento 
repetitivo (fixa o olhar muito 
tempo). 
 
- Ouve e faz o que a professora 
pediu. 
 
- Sabe onde se situa o quadro 
das tarefas. 
- Conhece os procedimentos a 
ter na área das tarefas. 
- Associa o círculo azul à caixa 
azul. 




- Sabe que deve arrumar 
devidamente o jogo. 
- Sabe que deve retirar o círculo 
da caixa e colocá-lo novamente 
na mesa. 
- Sabe que à saída deve 
colocar a presença no quadro 




cadeira e diz –“forte”. A 
professora faz a mesma questão 
a outra criança, mas esta não 
responde. A criança olha para o 
colega e diz-lhe num tom de voz 
baixo –“verde”. A professora 
pede para a criança deixar o 
colega responder. A criança cala-
se, abana as pernas e fixa o 
olhar nos seus joelhos durante 
algum tempo.  
- A professora pede para as 
crianças colocarem a presença 
no quadro das tarefas. A criança 
levanta-se, retira a presença do 
quadro de reunião de grupo e 
cola-a no quadro das tarefas. A 
criança senta-se, retira do velcro 
colado da mesa um círculo com a 
cor azul, cola-o na caixa azul e 
retira um puzzle de 20 peças 
com a imagem de animais da 
quinta. Retira as peças para cima 
da mesa e começa a montar o 
puzzle. Permanece concentrado 
a montar o puzzle. A professora 
ajuda a criança a colocar as 
últimas peças e diz-lhe para 
arrumar o puzzle porque está na 
hora de ir para a sala da 
educadora (ensino regular). A 
criança coloca o jogo na caixa 
azul, retira o círculo azul e cola-o 
na mesa no mesmo local.  
- A criança retira a sua presença 
do quadro das tarefas e volta a 
colocá-la por baixo da sua foto 












Observador: Soraia Oliveira Observado: Criança com 
Perturbação do Espectro do 
Autismo 
Situação de observação: Atividades livres no exterior 
 Data e 
hora de 
início/fim 
                  
Observação/Descrição 
                   Inferências 
03/06/2016 
Das 10:30 













- A educadora diz às crianças 
para não retirarem os bonés e 
não atirarem pedras. A criança 
acena com a cabeça e corre em 
bicos dos pés para junto de uma 
árvore. Pega num pau, senta-se 
e faz diversos riscos no chão 
durante algum tempo. Para de 
riscar o chão e fica a olhar para 
duas colegas que brincam à 
macaca durante alguns minutos. 
A criança levanta-se e dirige-se 
num passo apressado para o 
gradeamento que delimita a 
escola em bicos dos pés. 
Encosta-se à grade a observar 
os colegas a brincar.  
- A educadora chama a criança e 
diz-lhe para se juntar a dois 
colegas que se encontram a 
brincar com berlindes. A criança 
olha e não sai de ao pé da grade. 
A educadora questiona a criança 
se quer ficar naquele local. A 
criança diz que sim acenando 
com a cabeça. A criança observa 
um grupo de colegas a brincar e 
dá conta que um deles pega em 
pedrinhas. A criança corre em 
bicos dos pés para junto da 
auxiliar e avisa-a que o colega 
tem pedras nas mãos. A auxiliar 
pede à criança que tem as 
pedras na mão para as deitar 
fora.  
- A auxiliar sugere à criança que 
- Ouve atentamente a 
educadora e demonstra 







- Revela um comportamento 





- Ouve e compreende a 
educadora, mas naquele 
momento não quer interagir 
com os colegas.   
 
 
-Revela um comportamento 
repetitivo (andar em bicos dos 
pés). 
- Conhece as regras de 





- Revela comportamentos 







brinque com os colegas. A 
criança não responde e senta-se 
no chão ao pé dela, a mexer com 
o dedo indicador da mão direita 
na terra.  
- A criança levanta-se e vai 
novamente a correr em bicos dos 
pés para junto das grades. 
- Um grupo de crianças de outra 
sala chega ao recreio e correm 
de um lado para o outro a gritar. 
A criança tapa os ouvidos e 
franze a testa. A educadora vai 
ao seu encontro e leva-o para 
junto dela num local mais 
resguardado. A criança senta-se 
junto à educadora. Uma colega 
aproxima-se e senta-se ao seu 
lado, perto da educadora. A 
criança olha para a colega e 
sorri. A colega fala com a criança 
e esta continua a sorrir. Ambos 
fazem desenhos com os dedos 
na terra e relatam o que fazem. 
Trocam constantemente sorrisos 
e gargalhadas. A educadora 
chama a atenção a um menino, a 
criança levanta-se e repete 
algumas palavras que a 
educadora profere num tom de 
voz baixo. Volta-se a sentar e 
observa os colegas que brincam 
à sua frente com uma pequena 
bola. A criança ri cada vez que 
os colegas se riem, diz a palavra 
“chuta” e abana os braços. 
 
- A educadora pede para as 
crianças se juntarem a ela umas 
atrás das outras. A criança 
levanta-se e coloca-se à frente 
da educadora. Olha para trás a 
ver os seus colegas a 







- Demonstra alegria e 







- Revela um comportamento 
repetitivo (abanar os braços). 
 
- Ouve e compreende 











atento à conversa dos colegas de 
trás. A educadora diz para as 
crianças avançarem e dirigirem-
se à sala. A criança vai atrás da 
educadora em silêncio em 




















































































Entrevistado:  Encarregada de Educação (mãe) 
Local: Viseu   Data: 08/06/2006   Hora de início: 17h     Hora de fim: 17h 30m 
(apresentação dos intervenientes e do objetivo da entrevista; pedido relativo à forma de 
registo das respostas; garantia de anonimato e confidencialidade; agradecimento pela 
colaboração) 
Entrevistadora: Qual a sua idade? 
Mãe: Tenho 33 anos. 
Entrevistadora.: Qual a sua profissão? 
Mãe: Sou analista de laboratório. 
Entrevistadora.: Como é constituído o seu agregado familiar? Quais as respetivas idades? 
Habilitações e profissões? 
Mãe: Vivo com a minha mãe que tem 63 anos e está reformada, o meu filho que tem 4 anos 
e a minha irmã que está a estudar fora, vem alguns fins de semana. Ela tem 22 anos. 
Entrevistadora: Pode falar-me sobre o percurso educacional do seu educando, por ex. a 
frequência da creche, a idade de entrada na educação pré-escolar, a adaptação…? Por que 
razão decidiu colocar o seu filho nesta escola?  
Mãe: Primeiro ele foi para a creche X com um ano e qualquer coisa. Eu precisava de 
trabalhar e achei que era bom para o meu filho estar ao pé de crianças. Aos três anos foi 
para a escola X, ele era seguido pela intervenção precoce e sugeriram que o meu filho fosse 
para lá. Como ele não gostava muito de andar na creche resolvi inscrevê-lo lá e não estou 
nada arrependida. 
Entrevistadora: Pode falar-me um pouco sobre a história clínica da criança? Gravidez, 
parto, problemas de saúde da criança, aquisições desenvolvimentais…? 
Mães: Na gravidez e no parto correu tudo bem, mas com o meu filho já não foi bem assim. 
Quando era bebé parava muitas vezes de respirar porque bolsava e não se virava, então 
engasgava-se. Apanhei muitos sustos. Também tinha muitas constipações e custava-lhe 
respirar…era complicado. Eu achei que que havia coisas que o meu filho fazia mais tarde 
que as outras crianças, mas noutras coisas era mais avançado. Ele nunca gatinhou. Eu bem 
tentava puxar por ele, mas ele não queria, era preguiçoso. Depois quando entrou para a 
creche ele achou estranho aquele meio e retrocedeu…chorava muito para ir para lá, via 
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crianças na rua e escondia a carinha…não me parecia uma criança muito feliz. Eu notava 
que alguma coisa se passava, mas diziam-me que com a idade passava, mas eu achava que 
alguma coisa não estava certa. As outras crianças falavam algumas coisitas e ele não e 
outras coisas. Ele gostava muito de ir aos escorregas e depois de entrar na creche deixou de 
gostar…estavam outras crianças lá e ele não queria ir. Noutras coisas era muito avançado. 
Ele gostava e gosta muito de animais e ordenava-os, coisas que as crianças da idade dele 
não faziam. 
Entrevistadora: Quando foi feito o diagnóstico da perturbação? Como reagiu?  
Mãe: Eu disse à médica com muita preocupação que ele ainda não falava, mostrava-me o 
que queria, mas não falava, que se isolava, não queria estar perto de outras crianças, que 
fazia muitas birras quando lhe mudava de calçado…ele queria sempre os mesmos 
sapatos…era uma chatice quando os sapatos começavam a ficar apertados e tinha que lhe 
pôr outros. E pelo que eu expliquei à médica, ela fez-lhe uns testes e encaminhou-o para as 
consultas de desenvolvimento para a zona X. Depois lá, passado pouco tempo disseram-me 
que o meu filho era autista, penso que foi em 2014. Eu sabia que algo não estava certo há 
muito tempo, por isso não foi algo que me espantasse muito. Eu também já tinha falado 
com outras pessoas e esse diagnóstico já estava em cima da mesa, eu já estava à espera de 
algo desse género. 
 Entrevistadora: Fale-me, por favor, sobre o seu filho e diga-me quais são os seus principais 
problemas. E os aspetos mais positivos? 
Mãe: O meu filho é uma criança que costuma estar contente, mas por vezes, quando 
embirra com alguma coisa é complicado. Por exemplo, quando está a brincar com alguma 
coisa e temos que ir a algum lado ele não reage muito bem…chora e faz fitinhas. Ainda 
ontem pus o édredon ao contrário na minha cama, enquanto eu não o virei ele não se calou, 
assim umas coisitas que ele não gosta…quando mudo alguma coisa aqui em casa ele dá 
logo conta e diz-me para pôr no sítio, mas eu já faço de propósito para o contrariar, mas ele 
reclama sempre. Eu tento sempre que avisá-lo muitas vezes sobre alguns perigos. Ele gosta 
muito de ir para a janela ver a rua e eu estou constantemente a avisá-lo. No fogão é a 
mesma coisa…tenho que o estar sempre a avisar para se afastar para não se queimar…ele 
gosta de estar a olhar para a chama e outras coisas assim. Ele gosta muito de brincar com os 
dinossauros, animais, com bolas e com o iPad, mas os dinossauros gosta desde muito 
pequenino, faz-me saber o nome deles todos. Tem que sair sempre com um, senão faz birra. 
A educadora diz-me para não lhe dar os dinossauros para ele brincar com outras coisas, mas 
não consigo…ele tem uma paixão por eles…já fazem parte dele… Ele é muito vaidoso, 
gosta de combinar a roupa. Normalmente escolhemos a roupa no dia anterior para não 
demorarmos. Ele gosta muito das sweats dos animais, tudo o que tenha animais ele quer. 
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Às vezes quer vestir a mesma roupa no dia a seguir, eu tenho que lhe explicar que está suja, 
que tem micróbios e que pode ficar doente. Se lhe explicarmos as coisas bem ele reage 
melhor e até aceita. Se não lhe explicar faz logo birra. Também negoceio muitas vezes com 
ele…quando quero que ele experimente comidas novas, tenho primeiro que lhe dizer que 
dou um bocadinho de chocolate e assim ele come…às vezes até faz cara feia, mas por causa 
do chocolate come coisas que não está habituado. 
Entrevistadora: Como é que ele se faz entender na sua comunicação?  
Mãe: Agora fala, só quando está muito nervoso é que custa falar. Às vezes chora e não diz 
porquê porque fica muito nervoso. Eu tenho que o acalmar primeiro e só depois é que ele 
diz o que tem. De resto vai falando connosco, com os primos e as pessoas mais próximas. 
Com estranhos ele não fala, normalmente até vira a cara ou põe a cabeça para baixo. 
Entrevistadora: E como o caracteriza ao nível das relações com adultos e outras crianças?  
Mãe: A relação com os adultos sempre foi muito boa, gosta de ter a casa cheia com as 
minhas tias e com alguns vizinhos que ele gosta muito. Amigos meus também. Ele até me 
diz para chamar essas pessoas cá para casa. Sempre gostou da companhia dos adultos, 
também está habituado à minha mãe e à minha irmã. Com as crianças, inicialmente não se 
dava muito. Ele brincava com os primos, mas eles são uns terroristas, muito agitados e ele 
não gostava de confusão e barulho. Agora já se habituou a eles, mas não quer ficar muito 
tempo porque ele vê que os primos fazem coisas mal e está sempre a dizer-me que eles se 
portam mal. Então quando começam a gritar ele vem-se logo embora. Quando passeio com 
ele no parque ele não procura as outras crianças, mas se elas tiverem a iniciativa ele já 
brinca…têm que ser elas a tomar a iniciativa, senão é capaz de estar uma hora sozinho. Eu 
incentivo-o a ir ter com outras crianças, principalmente aquelas que eu vejo que são mais 
calminhas. Ele vai-se chegando, chegando…se a criança falar com ele, ele responde, senão 
é capaz de ficar apenas a olhar. Muitas vezes sou eu que meto conversa com as crianças 
para o incentivar a conviver com elas.  
Entrevistadora: Que estereotipias/interesses ou gestos repetitivos, manifesta a criança? 
Mãe: Quanto aos movimentos repetitivos, quando está muito contente fica aos pulinhos e 
não pára, tenho que estar sempre a mandá-lo parar. Quando gosta de algo também abana os 
braços e as pernas…parece que tem “bichos-carpinteiros”. Anda muito em bicos dos pés, 
agora está melhor, mas mesmo assim tenho que estar sempre a avisá-lo. 
Entrevistadora: Como lida com estas dificuldades?  
Mãe: Costumo contrariá-lo e mando-o parar. À mesa é que me costumo enervar. Estou 
constantemente a chamá-lo à atenção para se sentar. Noto que ele não gosta de estar 
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sentado nas cadeiras, mas tem que ser e tem que se habituar. A educadora também costuma 
dizer que ele se está sempre a levantar, já é dele. 
Entrevistadora: Que apoios tem atualmente o seu filho? Com que frequência?  
Mãe: Tem na instituição X de apoio a crianças com esta perturbação, terapia ABA e terapia 
da fala uma vez por semana. Depois, na escola, para além da sala da educadora também vai 
para a sala TEACCH com a professora X e é acompanhado por uma psicóloga, penso que é 
de 15 em 15 dias. Eu também já fui algumas vezes a uma psicóloga lá na escola, mas não é 
a mesma que o meu filho tem.  
Entrevistadora: Tem notado alguma evolução? 
Mãe: Sim, notei uma evolução muito grande. Com a terapia da fala o meu filho começou a 
dizer algumas palavras, depois começou a fazer frases. Agora já fala normalmente. 
Também notei uma diferença muito grande quando entrou na escola X. Ele já gosta de ir à 
escola. Para o levar para a creche era um castigo, agora não. Lá na escola explicam-lhe 
tudo, tudo o que tem que fazer e ele gosta disso. De manhã dizem-lhe logo o que vai fazer 
durante o dia e noto que ele fica contente por saber isso. Quando a minha mãe o vai buscar 
antes de ele fazer tudo o que tinha programado faz fita. Gosta das coisas certinhas e esta 
escola dá-lhe essa estabilidade. 
Entrevistadora: E como é que a escola colabora no apoio à família?  
Mãe: A escola tem-me dado muito apoio. Como disse há pouco vou lá à psicóloga e ela 
ajuda-me a perceber como ele é, como o posso ajudar, como o devo ensinar, que estratégias 
devo utilizar com ele, e assim. Ensinaram-me que devo explicar tudo muito bem ao meu 
filho e o que é certo, é que ele fica muito mais tranquilo se perceber as coisas. Gosto muito 
do trabalho deles e o meu filho também. 
Entrevistadora: Na sua opinião, o apoio que a escola tem disponibilizado ao seu filho é o 
mais adequado? 
Mãe: Sim, nesta escola tem tudo o que ele necessita. Tem muitos apoios como disse há 
pouco. Ele gosta muito de ir à escola e vejo que ele desenvolveu muito em várias áreas. 
Entrevistadora: Na sua opinião, os recursos humanos e materiais do contexto escolar são 
suficientes e adequados para dar resposta às necessidades e dificuldades do seu filho? 
Mãe: Sim, têm muitas pessoas. Ele tem a educadora, mais a professora de educação 
especial. Depois tem a auxiliar da sala e outras auxiliares quem ele também gosta muito, 
que estão lá por causa de outros meninos que têm outros problemas. As salas estão muito 
bem equipadas, cheias de brinquedos e muitos animais, que são o que o meu filho mais 
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gosta. Adora brincar com animais. Tanto a sala da educadora, como a sala TEACCH estão 
bem equipadas e ajudam o meu filho a sentir-se mais seguro, pois como têm os mapas do 
que ele tem que fazer ele sente-se mais tranquilo. Sim, esta escola está muito bem equipada. 
Entrevistadora: De que forma colabora nas atividades desenvolvidas pela Professora de 
Educação Especial e pela Educadora de Infância? 
Mãe: Sempre que me pedem algo eu faço. Ainda noutro dia levei laranjas para eles fazerem 
salada de fruta. Sempre que me pedem alguma coisa eu faço, eu colaboro, sim. No Natal 
pediram para os pais decorarem uma bola para a árvore e eu pintei-a com o meu filho. Ele 
adorou levar a bola pintada por nós para a escola. 
Entrevistadora: Das estratégias de intervenção desenvolvidas com o seu filho, quais é que 
considera que ele demonstra maior recetividade? 
Mãe: Os mapas ajudaram-no muito. Ele sabe o que vai fazer todo o dia e mesmo dentro da 
sala também tem as suas rotinas bem fixas e isso ajudou-o muito. Acho que é por isso que 
ele se sente tão bem naquela escola. As pessoas também são impecáveis Ele desenvolveu 
muito lá e para mim é uma alegria muito grande vê-lo desenvolver e feliz. 
Entrevistadora: Qual a sua opinião sobre as atividades que envolvam a Expressão Musical 
na intervenção com o seu filho?  
Mãe: Eu nunca assisti a nenhuma atividade de música na escola. Ele canta algumas canções 
que aprende na escola em casa, mas não lhe sei dizer ao certo. Eu penso ele deve gostar 
porque ele gosta muito de música… não lhe sei responder. 
Entrevistadora: Em casa recorre a atividades musicais para interagir com o seu filho? Que 
tipo de atividades realiza (ex. tocar instrumentos, cantar, etc.)? Como reage a criança 
perante estas atividades? Em qual ou quais demonstra maior recetividade? Nota algumas 
mudanças no seu comportamento? Interage mais com os adultos ou crianças nestas 
atividades? Nota alguma diferença nas estereotipias da criança durante as atividades 
musicais? 
Mãe: Ai, ele adora música. Nós cá em casa estamos sempre a cantar e a dançar. Ele adora, 
adora dançar. Canta muito! Ele gosta mais de músicas de adultos do que das de crianças. 
Sabe a letra toda da música “Queria dizer que não, mas não consigo”. Adora cantar. Nem 
vai acreditar, mas desde pequenino que adora Buraka Som Sistema, não me pergunte 
porquê, mas adora! E a dançar! É de rir, não para de abanar o rabo. Até no banho canta as 
músicas deles e abana o rabo…tenho vídeos que gravei com o telemóvel com ele a dançar 
Buraka, adora ver-se. Também canta uma música em inglês Family fingers que lhe mostrei 
no Youtube, Canta-a do princípio ao fim. Gosta mais de ouvir músicas do Youtube do que 
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ver os cd’s do Panda. Gosta mais das nossas músicas. O meu filho tem uma guitarra de 
plástico que gosta de tocar e um pianinho pequenino. Muitas vezes eu toco na guitarra e ele 
no piano e depois trocamos. Cantamos e tocamos. Ele fica muito contente, adora música. 
Todos os dias cantamos. Noutro dia mostrei-lhe no Youtube a música dos marretas, agora 
sempre que o levo de manhã à escola pede-me para a cantar e lá vamos nós todos contentes. 
Quando gosta de um teledisco fica muito atento e depois tenta fazer os passos. Claro que 
não faz igual, mas ele tenta. Às vezes até dançamos os dois. Em relação às estereotipias… 
deixe-me pensar… ele abana algumas vezes os braços, mas ele costuma fazer isso quando 
está excitado ou contente… mas como está a dançar, nem sei se é a forma como ele dança. 
Entrevistadora: Considera a música importante para o seu filho? E para outras crianças com 
estes problemas? De que forma poderá ser benéfica? 
Mãe: Sem dúvida, acho a música muito importante. Sempre foi um elo muito grande entre 
mim e o meu filho. A música faz com que tenhamos momentos muito alegres e nossos. A 
música faz isso a toda a gente, liga as pessoas. É libertadora. As pessoas sentem-se mais 
felizes. A música preenche-nos, tanto as crianças com ou sem problemas.  
Entrevistadora: Como caracteriza o comportamento da criança noutras atividades que não 
são de expressão musical? 
Mãe: Depende das atividades. Ele gosta muito de atividades de expressão musical, mas 
também gosta das de expressão motora. Ele fala muito nelas. Penso que são as atividades 
que ele mais gosta. Ele de uma maneira geral gosta de tudo, desde que não tenha que ficar 
muito tempo sentado. A expressão plástica é a que menos gosta. Ele gosta mais de 
atividades que tenham movimento. Ah! Também gosta de ouvir histórias. Adora que eu lhe 
conte a história dos sete cabritinhos, e se por acaso não leio a palavra que está lá, ele 
corrige-me.  
 























































Entrevistado:  Professora de Educação Especial (Prof. EE) 
Local: Viseu    Data: 01/06/2016     Hora de início: 14h10m     Hora de fim: 14h 40m 
(apresentação dos intervenientes e do objetivo da entrevista; pedido relativo à forma de 
registo das respostas; garantia de anonimato e confidencialidade; agradecimento pela 
colaboração) 
Entrevistadora: Qual é a sua idade? 
Prof. EE: 54  
Entrevistadora.: Que habilitações académicas possui? 
Prof. EE.: Tenho licenciatura em Educação Pré-Escolar e depois tirei o curso de Educação 
Especial. 
Entrevistadora: Qual é a sua experiência profissional/tempo de serviço? 
Prof. EE: Estive alguns anos no ensino regular e depois já estou, não sei se há 16 ou 17 
anos, na educação especial. Estive a trabalhar alguns anos com pessoas de baixa visão e 
agora estou aqui na unidade de ensino estruturado. Já é o terceiro ano. 
Entrevistadora: Há quanto tempo conhece a criança em estudo?  
Prof. EE: Desde finais de setembro deste ano letivo, quando entrou aqui para a escola. 
Entrevistadora: Que funções desempenha neste Agrupamento?  
Prof. EE: Sou professora do ensino especial. 
Entrevistadora: Como caracteriza a criança em estudo (competências e dificuldades)? 
Prof. EE: É uma criança que gosta de saber, gosta de aprender, participa com gosto nas 
atividades propostas. Tem uma boa compreensão, boa memória, embora por vezes seja 
preciso explicar-lhe as coisas mais…pronto, para ele compreender. As dificuldades 
maiores, mas tem melhorado muito este ano, é a parte comportamental e emocional. A 
parte emocional é que às vezes chora de repente sem nós percebermos muito bem qual o 
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motivo, depois vemos que tem um motivo, só que ele aumenta muito qualquer coisa que às 
vezes lhe aconteça. Mas está mais, quer dizer, tem mostrado menos, agora, esse tipo de 
comportamento, desde que frequenta aqui a unidade. Esse comportamento também tem 
vindo a reduzir e a parte da interação também está melhor. Se alguém lhe tirasse algum 
brinquedo ele reagia a chorar e de forma exagerada. Se ele, por exemplo, tocasse com um 
dedo em algum menino desatava logo a chorar porque tinha batido e não queria. Quer dizer, 
ele não percebia que aquilo não era bater. Mas ele está muito melhor em todos os aspetos.  
Entrevistadora: Em que consiste o trabalho específico que desenvolve com esta criança 
(áreas privilegiadas)? 
Prof. EE: Normalmente desenvolvem-se todas as áreas, no entanto, o que se faz é o horário 
com pistas visuais, para lhe dar mais estabilidade e segurança. Faço atividades a nível da 
compreensão, parte cognitiva, memória, motricidade…eles experimentam diversos 
materiais, texturas, como vários tipos de papéis. Também uso as pastas de modelar. O X 
melhorou bastante na forma como segura os materiais. No grafismo e na figura humana tem 
feito progressos significativos. Na área da expressão musical faço atividades sobre os sons 
do dia-a-dia, dos animais, dos diversos materiais que lhe dão pistas do dia a dia. 
Entrevistadora: Que tipo de estratégias utiliza com a criança? 
Prof. EE: A nível de linguagem oral explico tudo muito bem. Também uso muitas imagens, 
uma vez que as crianças com autismo são boas a memorizá-las. Eu implico o X no próprio 
processo. Ele tem rotinas diárias, diz bom dia aos colegas, também diz boa tarde aos 
colegas da parte da tarde, dá as presenças e tem que dizer o nome dos colegas e muitas 
outras coisas. 
Entrevistadora: Quais as formas de comunicação que usa na interação com a criança? 
Prof. EE: As imagens visuais com cartões, livros, cartazes, computadores. A imagem pode 
ser só isolada ou então imagens com vários elementos. No computador conto-lhe uma 
história com imagens e assim. 
Entrevistadora: Como lida com as estereotipias da criança? 
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Prof. EE: Neste caso não se dá muito conta. Há casos muito mais acentuados. É mais 
quando ele está sentado é preciso estar sempre a chamá-lo à atenção para se sentar. 
Levanta-se e interrompe-me bastante, gosta de intervir. Não é uma criança que grita. Às 
vezes balança um pouco o corpo ou anda em bicos dos pés, mas chamo-o à atenção e ele 
ouve.  
Entrevistadora: Quais as atividades que se revelam confortáveis para a criança em geral e, 
simultaneamente, facilitadoras da sua evolução e inclusão? 
Prof. EE: Ele vem para esta sala sempre contente. Vem e participa em todas as atividades 
com interesse e com alegria. Interage connosco e com os colegas e gosta de trabalhar. Ele 
interage com os colegas, mas gosta mais de interagir com os adultos. Notei evolução em 
termos gráficos, como segura o lápis. As atividades de pintura e colagem são do agrado 
dele. Nas de recorte é necessário dar uma ajudinha. É um aluno com destreza, por exemplo, 
no encaixe de jogos, construção de blocos… Tem bons conhecimentos ligados ao estudo do 
meio e realizamos muitas atividades relativas à natureza que são do agrado dele. Participa 
em tudo com muito empenho. 
Entrevistadora: Com que frequência realiza atividades de Expressão Musical e que tipo de 
atividades realiza neste âmbito?  
Prof. EE: Todos os dias, sim, cantamos logo pela manhã as canções dos bons dias. 
Cantamos duas. Também cantamos duas canções de boa tarde. Eles é que escolhem a que 
querem cantar. Depois, também cantamos canções temáticas, relacionadas com os temas 
que estamos a desenvolver. Cantamos sempre, todos os dias há canções nesta unidade. As 
canções podem ser escutadas, às vezes só ouvimos um trecho musical. Tem-se feito escutar 
um trecho musical e andar ao som da música. Ouvem músicas a caminhar e depois param 
de caminhar quando a música para. Favorece a atenção. Utilizamos muito a música para 
dançar. Faço muitas atividades de música, desde bater o ritmo da música com diversas 
partes do corpo, faço muitos jogos em que têm que cantar mais alto, outras vezes mais 
baixo, tocamos alguns instrumentos, especialmente os de percussão. Temos clavas, reco-
reco, sinos. Estes instrumentos também usamos para acompanhar as canções.  
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Entrevistadora: Como reage a criança perante as atividades de Expressão Musical que são 
desenvolvidas?  
Prof. EE: Tem gostado de experimentar instrumentos. Também o que disse há pouco. 
Movimenta-se ao som da música e para nos silêncios, agrada-lhe imenso.  
Entrevistadora: Em qual ou quais é que considera que ela demonstra maior recetividade?  
Prof. EE: A rotina dos bons dias e da boa tarde. Fazemos variações com ritmos. Por vezes 
esquece-se de cantar quando faz os ritmos, mas gosta e fica todo contente. 
Entrevistadora: As atividades de expressão musical seguem certas rotinas? 
Prof. EE: Sim, com as rotinas. Depois se há outro tipo de atividade de expressão musical é 
depois preencherem o calendário das presenças. O que tem sempre rotineiro são as canções 
dos bons dias e da boa tarde. Acredito que é a mesma coisa, mas transmite segurança essa 
repetição. Eles escolhem o ritmo, os gestos e acabam por tomar decisões com as suas 
escolhas. 
Entrevistadora: A criança, durante as atividades musicais, interage com os parceiros 
(adultos e pares)? Explicite, por favor. 
Prof. EE: Pois, eu normalmente aqui…é um grupo mais pequeno, são só 4 crianças e só 
alguns dias é que vêm outras crianças, mas é da parte da tarde. Mas o X interage com as 
crianças que aqui estão. A música é um facilitador da interação social. A música é um fator 
unificador. 
Entrevistadora: Nota alguma diferença nas estereotipias da criança durante as atividades 
musicais? 
Prof. EE: Ele não balança o corpo quando está a bater o ritmo da música, por exemplo.  
Entrevistadora: Considera a música importante para esta criança?  
Prof. EE: Gosto muito de música e ouço. Desde sempre que gosto de música. Aprendi a 
tocar piano e um bocadinho de guitarra portuguesa a ver o meu irmão tocar. No fundo sou 
autodidata. Considero que a música é muito importante, não só para estas crianças, mas 
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para todas as outras. As atividades de música disciplinam-nos. Desenvolvem a atenção, a 
discriminação auditiva, o que nos rodeia. Como os sons do nosso corpo, como o bater as 
palmas… As atividades para estas crianças devem ser lúdicas.  
Entrevistadora: Como caracteriza o comportamento da criança noutras atividades que não 
são de expressão musical? 
Prof. EE: Neste caso ele reage muito bem a todas, não tem mau comportamento. Tem 
interesse em conhecer, aprender… A forma organizada desta sala transmite-lhe segurança. 
Entrevistadora: Que tipo de dificuldades sente no trabalho com esta criança? Como as tem 
superado?  
Prof. EE: Estas crianças são todas diferentes. Uns reagem melhor que outros. Com o X por 
vezes é necessário mais tempo, mais conversa. Com ele, geralmente consegue-se levar a 
bem tudo. Adere facilmente a todas as áreas e atividades propostas. Supera-as e aprende-as. 
Parece-me também que no ambiente familiar, a mãe lhe explica muito bem as coisas. 
Explicando-lhe as coisas ele fica bem-disposto e realiza o que lhe é pedido. Ele gosta de 
aprender coisas novas, gosta de novidades. 
Entrevistadora: E que gratificações/benefícios emergem do trabalho com esta criança? 
Prof. EE: São muitas, mesmo. Estas crianças são muito afetivas. Por vezes têm dificuldade 
na interação social, mas se o adulto lhes mostrar como se faz, ser cordial, dar beijos e 
abraços, eles respondem positivamente. A forma como ele aprende e a evolução dele é 
muito gratificante para mim. É muito gratificante assistir aos progressos ao longo do tempo, 
a forma como aprende e a evolução dele. Atualmente, a forma dele reagir à novidade é 
diferente, a forma de reagir ao choro também. Ele evoluiu bastante desde que aqui chegou. 
É uma criança muito querida. Ele deve receber muito carinho em casa, noto isso. É muito 
gratificante trabalhar com ele. 




Prof. EE: Já falei como é bom e gratificante trabalhar com estas crianças. Neste 
agrupamento investem nas crianças com Necessidades Educativas Especiais. Não conheço 
bem a realidade de todo o país, mas fico revoltada quando oiço na televisão os pais a 
queixarem-se que os filhos não têm terapias. Todas as crianças devem ter as mesmas 
oportunidades. O país tem que mudar, as escolas têm que dar oportunidade àqueles que 
necessitam de ajuda. 



















































































Entrevistado:  Educadora de Infância 
Local: Viseu    Data: 01/06/2016      Hora de início: 10h    Hora de fim: 10h 30m 
(apresentação dos intervenientes e do objetivo da entrevista; pedido relativo à forma de 
registo das respostas; garantia de anonimato e confidencialidade; agradecimento pela 
colaboração) 
Entrevistadora: Qual é a sua idade? 
Educadora: Tenho 55 anos. 
Entrevistadora: Que habilitações académicas possui? 
Educadora: Possuo mestrado. 
Entrevistadora: Qual a sua experiência profissional/tempo de serviço? 
Educadora: Sou Educadora de Infância há 33 anos. 
Entrevistadora: Que funções desempenha neste Agrupamento? 
Educadora: Desempenho a de docente titular de turma. 
Entrevistadora: Há quanto tempo conhece a criança em estudo? 
Educadora: Conheço-a desde o mês de setembro de 2015. 
Entrevistadora: Como caracteriza a criança em estudo (competências e dificuldades)? 
Educadora: É uma criança autista com dificuldades inerentes ao autismo, nomeadamente na 
interação social. Tem um bom desempenho a nível cognitivo. 
Entrevistadora: Em que consiste o trabalho específico que desenvolve com esta criança?  
Educadora: Devemos antecipar e estruturar as coisas para que ele fique estável 
emocionalmente, utilizando o quadro específico elaborado para ele por mim para as rotinas 
diárias. Ele tem dificuldades em estar quieto, está constantemente a saltaricar, 
comportamentos estereotipados.  
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Entrevistadora: Quais as áreas privilegiadas ao nível da intervenção e que tipo de 
estratégias utiliza com a criança? 
Educadora: As áreas privilegiadas têm a ver com as áreas referenciadas e onde existem 
dificuldades, no caso da linguagem (fala com um tom de voz baixo) e na interação social. 
Nesta, quando é confrontado com um par, não consegue gerir a frustração e recorre ao 
adulto frequentemente. A nível das dificuldades a criança fala baixo, tem dificuldade em 
focar o olhar, mexe-se frequentemente, interrompe repetidamente o adulto, e quando é 
contrariado não reage bem à frustração. Necessita de ser lembrado para ir à casa de banho. 
Entrevistadora: Quais as formas de comunicação que usa na interação com a criança? 
Educadora: A criança comunica com os adultos e pares utilizando a linguagem oral. Por 
vezes é necessário um incentivo para ser ele a iniciar a comunicação.  
Entrevistadora: Como lida com as estereotipias da criança? 
Educadora: As estereotipias são características do autismo, com tal, tenho que as entender, 
porque há necessidade de a criança estereotipar. A nível cerebral sei como funciona a 
necessidade de estereotipar. Faço mediação entre o que é estereotipia e uma criança dita 
“normal”. A criança é entendida como uma criança autista, e tem aqui apoios focados para 
que ele melhore. Por vezes, há necessidade de adequar estratégias no sentido de contrariar 
alguns comportamentos estereotipados (ex. alterar a voz, incentivar a fixar o olhar, a 
controlar movimentos, a manter a atenção, gerir conflitos uma vez que recorre ao adulto 
para o auxiliar). Nós temos que o incentivar. Eu não quero fazer da criança um menino 
“normal” porque nunca o vai ser. E não vai ser não no sentido de eu não me implicar. Tem 
a ver com uma situação real, por isso, está no 3/2008, tem um PEI… A criança só tem um 
tipo de comparação possível, com ele próprio.  
Entrevistadora: Quais as atividades que se revelam confortáveis para a criança em geral e, 
simultaneamente, facilitadoras da sua evolução e inclusão? 




Entrevistadora: Com que frequência realiza atividades de Expressão Musical? Que tipo de 
atividades realiza neste âmbito? 
Educadora: As atividades proporcionadas estão de acordo com as áreas curriculares para a 
educação pré-escolar. 
Entrevistadora: Como reage a criança perante as atividades de Expressão Musical que são 
desenvolvidas? Em qual ou quais é que considera que ela demonstra maior recetividade? 
Educadora: Ele não reage melhor às atividades de expressão musical em relação às outras. 
Agora se as atividades a realizar por ele tiverem a necessidade no âmbito da sua 
performance/desempenho e implicarem a interação social, ele vai ter mais ou menos 
dificuldades. 
Entrevistadora: As atividades de Expressão Musical seguem certas rotinas? 
Educadora: Não. Não há horas para isto ou para aquilo. Não cantamos a canção dos bons 
dias. A abordagem ao currículo tem que ser transdisciplinar. 
Entrevistadora: A criança, durante as atividades musicais, interage com os parceiros 
(adultos e pares)?  
Educadora: Se exigir interação social, torna-se complicado para a criança.  
Entrevistadora: Pode explicitar? 
Educadora: Ele interage, mas de acordo as dificuldades que tem. 
Entrevistadora: Nota alguma diferença nas estereotipias da criança durante as atividades 
musicais? 
Educadora: A reação da criança é a mesma em todas as atividades. Permanecem as 
dificuldades da criança independentemente da área explorada. A problemática incide na 
perturbação da criança e não da área. 
Entrevistadora: Considera a música importante para esta criança?  
 90 
 
Educadora: As atividades de música são importantes sendo relevante para estes meninos 
adequar estratégias às suas dificuldades. A atividade de música, o mito que se cria, o 
esperado no desempenho da criança fica deturpado. A visão dos educadores em relação à 
música é uma própria visão estereotipada. Eu, por exemplo, contrario as estereotipias, mas 
também permito tempo e espaço para elas acontecerem. Organicamente é necessário 
existirem esses momentos. A música é tão importante como as outras áreas e concorrem no 
patamar de igualdade, porque a abordagem ao currículo tem que ser integrada.     
Entrevistadora: Como carateriza o comportamento da criança noutras atividades que não 
são de expressão musical? 
Educadora: Como referi anteriormente, ele não reage melhor às atividades de expressão 
musical em relação às outras. Tudo depende se essas implicarem a interação social. 
Entrevistadora: Que tipo de dificuldades sente no trabalho com esta criança? Como as tem 
superado? 
Educadora: As dificuldades que atrás enunciei. A adequação de estratégias e a sua 
implementação, que devem ser avaliadas. Se resultarem, deverão manter-se, ainda que 
reformuladas para as melhorar. Se os resultados não forem os desejados, é imperioso pensar 
noutras soluções. 
Entrevistadora: E que gratificações/benefícios emergem do trabalho com esta criança?  
Educadora: Para mim a existência deste problema é sempre encarada como um desafio. Eu 
sou um bocadinho como o Popper. Apaixono-me por estas causas. É desafiante a resolução 
de um problema. Procuro, investigo para aumentar os meus conhecimentos e dar uma 
melhor resposta às questões. A gratificação de diariamente nos darem lições de abnegação 
que de tão grande nos reduz à nossa própria pequenez.  
A visão estereotipada em relação à música no geral advém de se fazer normalmente uma 
abordagem complexa das coisas. Porque o ser humano é amplo e complexo. A abordagem 
deve ser holística e integrada, quando as atividades não estão implicadas nas dificuldades 
das crianças. 







































































































































































































































































Instituto Superior Politécnico de Viseu 
Escola Superior de Educação de Viseu 
 
Guião de Entrevista Semiestruturada – Encarregado de Educação  
 
1. Qual é a sua idade? 
 
2. Que profissão exerce? 
 
3. Quais as habilitações académicas que possui? 
 
4. Como é constituído o seu agregado familiar? Quais as respetivas idades? 
Habilitações e profissões? 
 
5. Pode falar-me sobre o percurso educacional do seu educando (ex. frequência da 
creche, idade de entrada no pré-escolar, adaptação, etc.)? Por que razão decidiu 
colocar o seu filho nesta escola?  
 
6. Pode falar-me um pouco sobre a história clínica da criança (ex. gravidez, parto, 
problemas de saúde da criança, aquisições desenvolvimentais, etc.)? 
 
7. Quando começou a detetar dificuldades de desenvolvimento no seu educando? E 
quando foi feito o diagnóstico da perturbação? Como reagiu?  
 
8. Fale-me, por favor, sobre o seu filho e diga-me quais são os seus principais 
problemas. E os aspetos mais positivos? 
 
Esta entrevista é realizada no âmbito do projeto de especialização profissional do Mestrado em 
Educação Especial – Domínio Cognitivo-Motor, tendo como objetivo efetuar um estudo de caso 
sobre a importância da Expressão Musical no desenvolvimento de uma criança com perturbação do 
espectro do autismo no Jardim de Infância. Toda a informação recolhida nesta entrevista será tratada 
e utilizada apenas para a finalidade do estudo, sendo garantido o seu total anonimato e 




9. Como é que ele se faz entender na sua comunicação? E como o caracteriza ao nível 
das relações com adultos e outras crianças? Que estereotipias/interesses ou gestos 
repetitivos, manifesta a criança? 
 
10. Como lida com estas dificuldades?  
11. Que apoios tem atualmente o seu filho? Com que frequência? Tem notado alguma 
evolução? 
12. E como é que a escola colabora no apoio à família?  
13. Na sua opinião, o apoio que a escola tem disponibilizado ao seu filho é o mais 
adequado? 
14. Na sua opinião, os recursos humanos e materiais do contexto escolar são suficientes 
e adequados para dar resposta às necessidades e dificuldades do seu filho? 
15. De que forma colabora nas atividades desenvolvidas pela Professora de Educação 
Especial e Educadora de Infância? 
16. Das estratégias de intervenção desenvolvidas com o seu filho, quais é que considera 
que ele demonstra maior recetividade? 
17. Qual a sua opinião sobre as atividades que envolvam a Expressão Musical na 
intervenção com o seu filho?  
18. Em casa recorre a atividades musicais para interagir com o seu filho? Que tipo de 
atividades realiza (ex. tocar instrumentos, cantar, etc.)? Como reage a criança 
perante estas atividades? Em qual ou quais demonstra maior recetividade? Nota 
algumas mudanças no seu comportamento? Interage mais com os adultos ou 
crianças nestas atividades? Nota alguma diferença nas estereotipias da criança 
durante as atividades musicais? 
19. Considera a música importante para esta criança? E para outras crianças com estes 
problemas? De que forma poderá ser benéfica? 
20. Como caracteriza o comportamento da criança noutras atividades que não são de 
expressão musical? 
21. Quer referir outros aspetos que considera importantes e que não foram aqui 
abordados? 
 














































Instituto Superior Politécnico de Viseu 
Escola Superior de Educação de Viseu 
 
Guião de Entrevista Semiestruturada – Professor de Educação Especial 
 
1. Qual é a sua idade? 
 
2. Que habilitações académicas possui? 
 
3. Qual é a sua experiência profissional e tempo de serviço? 
 
4. Que funções desempenha neste Agrupamento? 
 
5.  Há quanto tempo conhece a criança em estudo?  
 
6. Como caracteriza a criança em estudo (competências e dificuldades)? 
 
7. Em que consiste o trabalho específico que desenvolve com esta criança (áreas 
privilegiadas)? 
 
8. Que tipo de estratégias utiliza com a criança? 
 
9. Quais as formas de comunicação que usa na interação com a criança?  
 
10. Como lida com as estereotipias da criança?  
 
11. Qual(ais) a(s) atividade(s) que se revela(m) confortável(eis) para a criança em geral 
e, simultaneamente, facilitadoras da sua evolução e inclusão? 
 
Esta entrevista é realizada no âmbito do projeto de especialização profissional do Mestrado em 
Educação Especial – Domínio Cognitivo-Motor, tendo como objetivo efetuar um estudo de caso 
sobre a importância da Expressão Musical no desenvolvimento de uma criança com perturbação 
do espectro do autismo no Jardim de Infância. Toda a informação recolhida nesta entrevista será 
tratada e utilizada apenas para a finalidade do estudo, sendo garantido o seu total anonimato e 




12. Com que frequência realiza atividades de Expressão Musical? Que tipo de 
atividades realiza neste âmbito (ex. tocar instrumentos, cantar, etc.) 
 
13. Como reage a criança perante as atividades de Expressão Musical que são 
desenvolvidas? Em qual ou quais é que considera que ela demonstra maior 
recetividade? 
 
14. As atividades de Expressão Musical seguem certas rotinas?  
 
15. A criança, durante as atividades musicais, interage com os parceiros (adultos e 
pares)? Explicite.  
 
16. Nota alguma diferença nas estereotipias da criança durante as atividades musicais? 
 
17. Considera a música importante para esta criança? E para outras crianças com esta 
perturbação? De que forma poderá ser benéfica? 
 
18. Como caracteriza o comportamento da criança noutras atividades que não são de 
expressão musical? 
 
19. Que tipo de dificuldades sente no trabalho com esta criança? Como as tem 
superado?  
 
20. E que gratificações/benefícios emergem do trabalho com esta criança? 
 
21. Quer referir outros aspetos que considere importantes e que não foram aqui 
abordados? 
 






























































Instituto Superior Politécnico de Viseu 
Escola Superior de Educação de Viseu 
 
Guião de Entrevista Semiestruturada – Educadora de Infância 
 
1. Qual é a sua idade? 
 
2. Que habilitações académicas possui? 
 
3. Qual é a sua experiência profissional e tempo de serviço? 
 
4. Que funções desempenha neste Agrupamento? 
 
5.  Há quanto tempo conhece a criança em estudo?  
 
6. Como caracteriza a criança em estudo (competências e dificuldades)? 
 
7. Em que consiste o trabalho específico que desenvolve com esta criança (áreas 
privilegiadas)? 
 
8. Que tipo de estratégias utiliza com a criança? 
 
9. Quais as formas de comunicação que usa na interação com a criança?  
 
10. Como lida com as estereotipias da criança?  
Esta entrevista é realizada no âmbito do projeto de especialização profissional do Mestrado em 
Educação Especial – Domínio Cognitivo-Motor, tendo como objetivo efetuar um estudo de caso 
sobre a importância da Expressão Musical no desenvolvimento de uma criança com perturbação 
do espectro do autismo no Jardim de Infância. Toda a informação recolhida nesta entrevista será 
tratada e utilizada apenas para a finalidade do estudo, sendo garantido o seu total anonimato e 





11. Qual(ais) a(s) atividade(s) que se revela(m) confortável(eis) para a criança em geral 
e, simultaneamente, facilitadoras da sua evolução e inclusão? 
 
12. Com que frequência realiza atividades de Expressão Musical? Que tipo de 
atividades realiza neste âmbito (ex. tocar instrumentos, cantar, etc.) 
 
13. Como reage a criança perante as atividades de Expressão Musical que são 
desenvolvidas? Em qual ou quais é que considera que ela demonstra maior 
recetividade? 
 
14. As atividades de Expressão Musical seguem certas rotinas?  
 
15. A criança, durante as atividades musicais, interage com os parceiros (adultos e 
pares)? Explicite.  
 
16. Nota alguma diferença nas estereotipias da criança durante as atividades musicais? 
 
17. Considera a música importante para esta criança? E para outras crianças com esta 
perturbação? De que forma poderá ser benéfica? 
 
18. Como caracteriza o comportamento da criança noutras atividades que não são de 
expressão musical? 
 
19. Que tipo de dificuldades sente no trabalho com esta criança? Como as tem 
superado?  
 
20. E que gratificações/benefícios emergem do trabalho com esta criança? 
 
21. Quer referir outros aspetos que considere importantes e que não foram aqui 
abordados? 
 
Obrigada pela sua colaboração e disponibilidade!                                     
 
Data: ___/___/___ 
 
Observações: 
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